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EDITORIAL

A escola, tradicionalmente idealizada como continuagdo de ideais e prospecti-
vas educacionais da familia, enfrenta, hoje, igualmente a institui¢do familiar, forte
crise de identidade.

Pesquisas na drea de Psicologia Social estdo mostrando, freqiientemente, a de-
cep¢do do alunado frente as ofertas da escola, e a frustag@o de educadores diante de
sua profiss@o, ainda considerada joguete de poderes dominantes que dela se servem
como ponta de langa de suas ideologias.

Mais que um lugar para viver e refletir seriamente problemas humanos, numa
leal comunicagdo de experiéncias, através de relagdes maduras, mestres e alunos se
posicionam a distancia, mediados por um instrumento material, geralmente longin-
quo da realidade, que € o curriculo.

Desta problemdtica, estere6tipos e preconceitos da escola, do professor e da
tarefa de ensinar e educar tomam conta dos veiculos de comunicagao social.

Teorias as mais diversas, seja de aprendizagem como de ensino tentam tornar
mais satisfatéria a experiéncia da sala de aula. Os efeitos, porém, ainda nfo aparecem
significativos.

“Educag@o e Realidade”, neste mimero, com o titulo “Percepg¢@o social e edu-
cagdo”, considera a crise da escola a partir da relagdo escola-sistema, sociedade-esco-
la, professor-aluno, materialidade e aliena¢@o curricular, vérsus qualidade de vida na
interelagdo professor-aluno.

A importdncia de a escola se auto-avaliar, atenta 4 realidade onde estd inserida,
fard surgir uma consciente participagdo e uma concomitante' agdo na comunidade
maior, podendo tomar-se o lugar mais alto e nobre para reflexdo dos problemas so-
ciais e busca séria de respostas as indaga¢Ges préprias de nossa €poca.

Experiéncias diddticas, aqui e acold, aproveitando o saber testado pelo bom
senso e comprovado pela tradi¢do oral, comega a fazer parte do desenrolar de progra-
mas de ensino. Parece, sim, que a escola poderd subir na conceituagao social 4 medida
em que descer a sociedade como um todo, independente das classes que a escola sem-
pre privilegiou e serviu.

A escola,descendo 4 comunidade, fard da comunidade a “escola de todos™.

Tarde embora, o avango da Antropologia e o reconhecimento social crescente
as diferentes expressGes culturais, fard entender a escola que o mais rico saber estd
na prépria comunidade, 4 qual a escola pretende retomar. Um saber que ultrapassa
a erudig@o e assume as formas da sabedoria, porque radicado em experiéncias de vida.

Porto Alegre, 25 de novembro de 1983.

Prof. Rovilio Costa.
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ESTEREOTIPOS E PRECONCEITOS
ENTRE ALUNOS E PROFESSORES*

Onici Claro Flores**

RESUMO

Estudo da relagdo professor-aluno, em sala de aula, tendo em
vista a caracterizagdo de preconceitos e esteredtipos que possam
alterar as percepgdes que um grupo venha a ter do outro. O objetivo
do trabalho foi o de verificar a influéncia de percepgSes pré-
estabelecidas sobre o processo interativo e o de determinar suas
implicagGes e possiveis formas de atenuagdo, em uma amostra
constituida por trezentos e quarenta (340) alunos e cem (100)
professores de Escolas Publicas e Particulares, bem como de cursos
Pré-Vestibular, nas areas de Humanidades e Técnico-Cientifica.

A analise dos resultados apontou a existéncia de esteredtipos
negativos entre professores com relagdo aos alunos, ea existéncia de
estereOtipos positivos entre os estudantes com relagdo aos
professores, com uma posterior reversdo destas tendencias, na
segunda fase do estudo.

1 INTRODUCAO

Estudos que envolvam professores e alunos supdem, ja inicialmente,
dificuldades de abordagem. Os professores acham-nos desnecessarios, pois
consideram que, como s3o0 as Unicas pessoas que tém contato direto com os
alunos, sdo os reais detentores de experiéncia e, portanto, os elementos mais
indicados a proporem solugdes mais adequadas. Intuigdo e improvisagio sdo as
palavraschaves. Além disso dd um certo tabu sobre a andlise da atuag¢do dos
professores e alunos, como grupo. Infere-se dai a existéncia de uma crenga
subjacente de que a autoridade do professor ficaria comprometida, se ele
permitisse que outras pessoas interferissem na relagdo. Seria o desprestigio.

As crengas e atitudes de professores e alunos desempenham importante papel
nesses assuntos, € as crengas sobre crengas, gostos e antipatias desempenham um
papel ainda mais decisivo, por serem mais automaticas.

* Artigo fundamentado na dissertagdo com o mesmo titulo, apresentada pela autora aos
Cursos de Pés-Graduagdo em Educagdo da UFRGS, Porto Alegre, 1982, para obtengdo do titulo

de mestre em Educagdo.
**Mestra em Educagdo pela UFRGS.
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Exatamente neste sentido é que este trabalho objetivou a caracterizagio de
professores e alunos através da atribuigdo de adjetivos que os tipificassem. Isso
porque, sendo impossivel lidar com cada situagdo ou pessoa como se fossem
unicas, tendemos a atribuir qualidades ou defeitos decorrentes de generalizagGes
anteriormente feitas com relagdo a outro conjunto de experiéncias, ou mesmo
emitirmos juizos baseados apenas em boatos, racionalizando nossos
preconceitos. Quando consideramos tais generalizagGes apressadas como
verdades que ndo exigem justificativa alguma, caracteriza-se a atribui¢do de
estere6tipos. A comprovagdo da existéncia ou ndo de tais impressdes fixas, de tais
idéias preconcebidas, que tanto dificultam o relacionamento entre professores e
alunos em sala de aula foi a proposi¢do basica desta pesquisa. Na verdade,
professores € alunos estdo separados funcionalmente. Cada um dos grupos tem
seu status e decorrente dessa diferenca de status é que surge o conflito de
interesses. De um lado se instaura o poder, na maioria das vezes ndo aceito nem
reconhecido e, de outro, a contestagdo ao estabelecido sob aforma de rebeldia e
critica acirrada. Formam-se, a partir de entdo, dois grupos opositores ao invés de
grupos cooperativos como o exigiria tal tipo de relagio

2 METODOLOGIA

A metodologia de pesquisa se baseou na que Katz & Braly (1933) utilizaram
no estudo que fizeram sobre o processo de atribuigdo de caracteristicas nacionais
a 10 (dez) grupos raciais.

O foco da andlise do presente trabalho se centrou na caracterizagdo de
pessoas da comunidade escolar de Perto Alegre, constituindo-se, entdo, em um
estudo do tipo descritivo. Referiu-se, estritamente, a estimativa da proporgdo de
adjetivos que pudessem vir a configurar a atribuigdo de esteredtipos a alunos e
professores, e ao nivel de certeza evidenciado na escolha dos trés adjetivos
considerados mais tipificadores, dentre os cinco marcados com o «x». A andlise
desta relagdo permitiu detectar os adjetivos cuja escolha foi confirmada através
do grifo, aumentando desta forma o grau de confianga na escolha. De outra parte,
a possibilidade de acréscimo de adjetivos aos ja enumerados pelos sujeitos e a
coeréncia da posi¢do assumida com relagdo a estereotipia, cuja dire¢do nio foi
confirmada integralmente, tornou plausivel a verificagdo do consenso grupale a
comprovagdo da existéncia de esterotipia a nivel individual.

As variaveis de pesquisa ficaram assim distribuidas:

— alunos de Escola Publica de 1° grau (82 série) € 2° grau (2° ano);

— alnos de Escola Privada de 1°grau (82. série) de 2° grau (2° ano);

alunos de Curso Pré-Vestibular, dreas de Humanidades (H) e Técnico-
Cientifica (TC);

— professores de Escola Publica das areas de Humanidades e Técnico-
Cientifica, de 1° e 2° graus;
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professores de Escola Privada, das areas de Humanidades e Tecnico-
Cientifica, de 1° e 2° graus;

- professores de Cursos Pré-Vestibular, das areas de Humanidades e Técnico-
Cientifica.

Estas varidveis foram consideradas, pela autora do trabalho, como
responsaveis pela determinagio de uma série de atitudes estereotipadas, ja que o
ponto de vista de alunos e professores diverge bastante segundo o grau de ensino
em que lecionem ou estudem; o tipo de escola em que exergam suas atividades e a
area de estudo a que se dediquem ou pela qual demonstrem maior interasse.
E,sobretudo, a divergéncia fundamental referente a perspectiva diversa de
professores e alunos, dada a posi¢do que cada um dos dois grupos assume na
relagdo.

Para que fosse possivel estabelecer as opgGes dos alunos e professores, em
termos de caracterizagdo através de adjetivos, e determinar a diregio da
estereotipia, constituiu-se uma amostra inicial composta de cinqgiienta alunos e
trinta professores os quais estabeleceram os parametros basicos — 15 adjetivos
tipificadores — que pelo numero de incidéncias permitiram a elaboragdo do
formulario préprio para alunos e professores. Esse levantamento teve a finalidade
de limitar um pouco a quantidade de adjetivos, conservando apenas os que
obtivessem maior freqiiéncia. Foram consultados, nesta 12 fase, alunos e
professores dos Colégios Santa Inés, Rio Branco e do curso Pré-Vestibular IPV.

A amostra total, 22 fase do trabalho, foi constituida por 340 (trezentos e
quarenta) alunos e 100 (cem) professores dos Colégios de Aplicagdo da UFRGS,
Bom Conselho, Inacio Montanha, Ruben Berta, Rosario, Batista, Pastor Dohms
e Cursos Pré-Vestibular Pré-Universitario,. URBS, Unificado e IPV,tendosido
proporcionalmente coletada entre escolas privadas e publicas, no 2° semestre de
1981.

Os resultados demonstraram a existéncia de estereotipia inversamente
divergerite relativamente a duas situagdes basicas:

Situagio 1 — Respostas a um formuldrio com todas as possibilidades
alistadas (adjetivos caracterizadores enumerados no proprio instrumento);

Situagdo 2 — Livre escolha (acréscimo de adjetivos caracterizadores aos ja
constantes do formulario).

A analise dos dados apresentados pelos estudantes (situagdo 1) apontou
estereotipos positivos em relagdo aos professores e os professores indicaram
esteredtipos negativos em relagdo a seus alunos.

Na situagdo 2, o ponto de vista de cada um dos dois grupos se alterou
substancialmente, configurando-se uma inversdo de perspectiva. Os estudantes
passaram a indicar mais esteredtipos negativos que positivos, € os professores
mais estereotipos positivos que negativos.

Educ. e Real., Porto Alegre, 8(3):7-24, set./dez. 1983



3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados desta pesquisa foram apresentados em trés se¢des, cada uma
das quais visando a um tipo de enfoque especifico. Inicialmente, os resultados
foram analisados com relagdo a freqiiéncia dos adjetivos, ou seja, ao nimero de
vezes em que o adjetivo foi marcado com um «X», desta forma sendo destacados
aqueles adjetivos que obtiveram maior numero de indicagdes, bem como a
conotagdo dos mesmos: positiva (+), negativa (-) ou neutra (N).

A 23 segdo se voltou para a analise do nivel de certeza, evidenciado na escolha
dos trés adjetivos considerados mais importantes, dentre os cinco marcados com
o «x». Neste tipo de enfoque fez-se a verificagdo das vezes em que o adjetivo, além
de marcado com «x», foi grifado. Esta relagdo permitiu detectar os adjetivos cuja
escolha foi confirmada.

A 32 se¢do tratou de verificar os adjetivos acrescentados pelos sujeitos e a
coeréncia;da posigdo assumida com relagio a estereotipia, cuja diregdo pode ser
confirmada ou nfo, pelos adjetivos acrescentados a lista constante nos
formularios entregues a alunos e professores. Permitiu também, a verificagdodo
consenso grupal através da freqiiéncia com que esses adjetivos foram indicados.

Os dados resultantes da analise da se¢do 1, cuja critério primacial foi o
numero de incidéncias do adjetivo, evidenciou que:
— existem esteredtipos dos alunos com relagdo aos professores;
— os alunos tém esteredtipos, em sua maioria , positivos com rela¢do aos
professores;
— foram destacados vinte e quatro (24) adjetivos de conotagdo positiva e um (1)
de conotag¢do negativa entre os mais freqiientes;
— os adjetivos mais freqiientes, além de apresentarem maior numero de
incidéncias em cada grupo, ainda traduziram a maior concentragdo das opinides,
pois apenas os adjetivos indicados.por todos os grupos de alunos constam da
relagdo.

Adjetivos mais freqiientemente atribuidos a cada um dos tipos de
professores:
— os professores de Humanidades, de Escola Publica de 1° grau foram tipificados
por dois adjetivos de conotagio positiva exigentes (60%) e comunicativos(55%).
— Os professores da area Técnico-Cientifica, de Escola Publica de 1° grau foram
dados como preocupados com o conteudo (60%), exigentes (62%), ;objetivos
(64%) e dinimicos (46%). Desses adjetivos, somente, «preocupados com o
conteido» tem conotagdo negativa.
— Professores de Humanidades, de Escola Privada de 1° grau também foram
considerados como exigentes (68%), atenciosos (53%) e comunicativos (49%),
adjetivos de conotagdo positiva.
— O grupo de Professores da area Técnico-Cientifica, de Escola Privada de 1°
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grau foi caracterizado como sendo constituido por professores exigentes (73%),
objetivos (713%) e equilibrados (48%),

— Professsores de Humanidades, de Escola Piiblica de 2° grau foram dados como
sendo comunicativos (62%) e inteligentes (45%).

— Os professores da area Técnico-Cientifica, de Escola Publica de 2° grau foram
considerados exigentes (76%), responsdveis (54%) e seguros (45%).

— Para o grupo de Professores de Humanidades, de Escola Privada de 2° grau
foram destacados os adjetivos, comunicativos (56%), interessados (58%) €
inteligentes (56%).

— O grupo integrado por professores da area Técnico-Cientifica, de Escola
Privada de 2°. grau foi considerado como um grupo de professores objetivos
(56%) e exigentes (56%).

— Os professores de Pré-Vestibular da drea de Humanidades foram tipificados
como comunicativos (71%), tendo sido este adjetivo de conotagdo positiva o que
mais concentrou, a opinido dos alunos.

— Para os professores de curso Pré-Vestivular, da drea Técnico-Cientifica,
verificou-se que os alunos atribuiram os adjetivos comunicativos (61%), bem
preparados (60%) e objetivos (58%). (Ver Quadro n° I, em anexo).

Esses resultados parecem comprovar integralmente a diregdo positiva da
estereotipia dos alunos com relagdo aos professores. Os adjetivos de maior
freqiiéncia, em cada grupo, t&ém conotagdo positiva. Inequivocamente, a opinido
inicial, antecipatdria, é justamente a de que os professores possuem qualidades
inquestiondveis e inquestionadas. Apesar de aparecerem adjetivos de conotagio
ncgativa, o resultado global apresenta uma tendéncia positiva, sem excegGes. Na
selegdo geral houve apenas um grupo em que qualidades se equipararam a
defeitos, em niimero, mas ndo em freqiiéncia.

O mais evidente é que o que existe de subjacente na atitude dos alunos é a
positividade da estereotipia. Apesar de ndo ficar muito claro se ha diferengas do
«status» conferido aos professores das duas areas (H e TC) foram detectados
alguns resultados significativos. Para se tentar uma analise mais profunda deste
aspecto poder-se-ia iniciar por fazer uma referéncia ao fato de que os adjetivos
selecionados na sondagem inicial traduziram uma clara e irrefutdvel
tendenciosidade, favorecendo aos professores da drea técnico-cientifica. Veja-
se, por exemplo, o caso da caracterizagdodos professores de Pré-Vestibular, nesta
area, como inteligentissimos e geniais. Enquanto que os professores de
Humanidades foram considerados, no maximo, como «cultos». O adjetivo, no
grau superlativo, pde em evidéncia o favoritismo pela area Técnico-Cientifica,
que ndo chegou a ser comprovado no resultado final da pesquisa.

A partir da sele¢do dos adjetivos mais freqiientes, constatou-se que o adjetivo
exigente (conotagdo positiva) constou como caracterizador da maioria dos
grupos, ndo tendo sido atribuido apenas aos professores de Humanidades de
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Escola Publica e Particular, de 2° grau, bem como aos professores de Pré-
Vestibular das duas areas (H e TC). Este fato, ou seja, o fato de o objetivo
exigentes ndo constar na relagio dos adjetivos selecionados para caracterizar os
professores de Humanidades de Escola Publica e Particular, no 2°. grau,
existéncia de uma tendéncia diversa, apesar de positiva, para a tipificagdo dos
professores das duas areas: Humanidades e Técnico-Cientifica. E pouco plausivel
que a ndo caracterizagdo dos professores de Pré-Vestibular (H e TC) comc
«exigentes» os equipare aos professores de Humanidades de 2° grau, de Escolas
Publicas e Particulares, pois o fato de os cursinhos de Pré-Vestivular nio
realizarem verificagdes mensais ¢ a ndo dependéncia do aluno a graus ou
conceitos é uma variavel muitosignificativano processo, sendo inegavel a pressdo
exercida pelas notas sobre os alunos e sobre a opinido que eles possam ter sobre as
disciplinas e professores. Além do mais, os professores de Cursinho das duas areas
nio foram caracterizados como exigentes, desfazendo-se a oposigdo estabelecida
no 2° grau, entre H e TC, a partir da caracterizagdo «exigentes» atribuida aos
professores de TC, no momento em que se desfez este contraste, isto €, entre os
professores de Pré-Vestibular.

Deve-se salientar ainda que o adjetivo comunicativos foi escolhido para
caracterizar os professores de Humanidades, de Escola Publica de 1° e 2° grau,
Escola Privada de 1° ¢ 2° grau e professores de Curso Pré-Vestibular. Por outro
lado, o adjetivo objetivos foi indicado como caracteristico dos professores da area
Técnico-Cientifica de Escola Publica de 1° grau, Escola Privada de 1° grau,
Escola Privada de 2° grau e professores da area Técnico-Cientifica de curso Pré-
Vestibular. Esses dados parecem configurar a existéncia de um par minimo, de
uma oposi¢do basica entre as duas areas H e TC, através de dois adjetivos.

H = comunicativos

TC = objetivos

Os professores de Pré-Vestibular apresentaram como caracteristica comum
as duas areas (H e TC) o adjetivo comunicativos, que funcionou como
denominador comun, na equiparagio dos dois grupos de professores. Além disso,
os professores da area Técnico-Cientifica, desse tipo de curso, foram tipificados
como sendo «bem preparados». Adendo que lhes conferiu um desdobramento das
outras qualidades enumeradas e um nivel de maior valorizagdo do «preparo»
profissional.

Apesar de os professores da area Técnico-Cientifica terem recebido uma
indicagdo de conotagdo negativa, a do adjetivo «preocupados com o contetidon,
atribuida aos professores da drea Técnico-Cientifica de Escola Publica de 1° grau,
nota-se uma certa distingfo entre o tipo de «statusy conferido aos professores das
areas, que favorece, em certa proporgdo um pouco dissimulada, aos professores
da area Técnico-Cientifica. Essa dissimulagdo parece nido se evidenciar
conscientemente, ja que os alunos selecionaram adjetivos de conotagdo positiva
para caracterizar ambos os grupos. Os resultados evidenciaram a existéncia de
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uma espécie de acordo tacito entre os alunos quanto a um ponto basico: a
indicagdo de qualidades aos professores. Os adjetivos selecionados para
caracterizarem os professores podem comprova-lo devidamente, e a ratificagdo
pode ser feita através da relagdo dos adjetivos a seguir:

AREA TC AreaH

Dinimicos (Esc. Publica de 1° grau) Atenciosos (Esc. Priv. de 1° grau)
Equilibrados (Esc. Priv. de 1° grau) Inteligentes (Esc. Pub. de 2° grau)
Responsaveis e Seguros (Esc. Pib. de 2° Inteligentes e Interessados (Esc. Priv. de
grau) 2° grau)

E possivel que os adjetivos escolhidos para caracterizar os diversos tipos de
professor constituam aquelas qualidades ideais para um bom profissional de
qualque area. Eles ndo forneceriam um parecer descritivo sobre tal ou qual tipo de
professor, mas uma idéia difusa e vaga de um profissional sem defeitos. Os alunos
podem ter obedecido a um julgamento pré-concebido automatico e mecanico. Os
resultados revelam muito pouca variabilidade. .Os alunos, de certa forma,
atrubuiram aos professores um conjunto de adjetivos que designam uma série de
comportamentos que devem ser executados por quem ocupe a posi¢do-papel, o
«dever ser» do professor, estipulado pelo seu papel com relagio ao papel dos
demais elementos integrantes do sistema escolar — diretor, administradores,
alunos, etc. A caracterizagdo advinda do conceito de dever-ser do professor se
exaure nela mesma, isto ¢, na referéncia a um padrio aprioristico, a uma razio
imperiosa acima de qualquer andlise ou critica, que estigmatiza ou aprova
simplesmente. Sem duvida, é necessario considerar cada um dos adjetivos
selecionados para tipificar os diversos tipos de professor analisados; contudo,
além da oposigdo comunicativos/ objetivos, nenhuma se destacou tdo nitidamen-
te. Praticamente, qualquer dos -adjetivos poderia ser atribuido a qualquer tipo de
professor sem alterar os resultados, quanto a direg@o positiva da estereotipia.

Os adjetivos utilizados para caracterizar os professores indicaram, na sua
maioria, uma busca consciente ou nio de os alunos agradarem aos professores,
atribuindo-lhes qualidades que simbolizam valores consagrados e genéricos. E
possivel que o emprego desses adjetivos de sentido tdo geral e difuso tenha
constituido uma espécie de «saida-de-emergéncia» da analise proposta. Na verda-
de, o estudo dos objetivos enumerados, muitas vezes redundantes, aponta para
uma espécie de vazio semantico possivel de ser preenchido com outra série de
adjetivos do mesmo tipo, segundo as circunstincias e os interesses das pessoas
envolvidas. Pode-se mesmo ventilar a hipdtese de que a escolha de tais adjetivos
fez com que a figura dos professores se diluisse, porque ao fazer tal sele¢do, os
alunos se esconderam atras de umas tantas palavras de valor genérico que nunca
poderiam se dar a conhecer ou a determinar um juizo de valor. Pode-se mesmo
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questionar acerbamente se a selegdo desses adjetivos chegou a representar um es-
forgo de observagdo, umia tentativa de analise ou se apenas emergiu como opinido
pronta e acabada a disposi¢do dos usudrios. Esses adjetivos seriam como clichés e
indicariam indices de ruptura com o real, uma vez que sdo eles, enquanto
instauradores da falta de significagio, os elementos neutralizadores da realidade
(ambigiiidade-conflito-tensdes). Sua fungdo basica seria a de fixar atemporal e
impessoalmente modelos de comportamento, de relacionamento, de valores
absolutos em si sem qualquer liame com a situagdo de professores e alunos em
relagdo, numa sala de aula.

A realidade da interagdo professor/aluno foi por demais simplificada, tendo
sido eliminada do dia-a-dia toda a complexidade dos relacionamentos humanos.
Por outro lado, a caracterizagdo convencional dos professores fez com que viesse
a tona uma questdo bastante séria. Ou seja, até que ponto o comportamento
exibido pelos alunos evidencia um costume fortemente arraigado de nio se
posicionarem criticamente frente 4 realidade e & prdpria execugio dos trabalhos
escolares? Essa é uma pergunta que certamente ocorreria a qualquer educador, ao
verificar a padronizagdo das respostas emitidas. Claro estd que a nossa
inseguranga exige certezas e pontos de apoio. A caracterizagdo idilica de uma
situagio — na realidade, cheia de tensGes — os preconceitos e os valores
instituidos constituem uma forma de transformar o mundo em um lugar seguro.
A forga dessa maneira de encarar o real através de respostas-padrio a situagoes-
padrio esta justamente no fato de elas nos terem sido incutidas como dogmas de
fé desde a mais tenra idade. As pessoas as interiorizam 4 sua revelia, passando a
aceita-las, repeti-las e acreditar nelas, sem sequer se questionarem sobre sua
veracidade ou necessidade. Sdo aqueles pequenos gestos tdo habituais que, por
serem t30 rotineiros, parecem se justificar por si mesmos, aqules lugares-comuns
tdo integrantes do cotidiano, aquelas reagdes mecédnicas e automaticas cujo
sentido real, origem e objetivos nunca se procura descobrir, porque simplesmente
fazem parte do ser e agir habitual das pessoas. Desvencilhar-se dessa cadeia de
condictonamentos que se vai transmitindo, quase inalterada, de uma geragio para
outra, ndo ¢ simples. Assim, a apologia das virtudes dos professores, quando em
verdade o ensino esta em crise, € novas propostas estdo sendo veiculadas, foi
bastante sintomatica.

E legitimo supor que houve a manifestagdo de uma atitude de perpetuagio de
umasérie quase inexaurivelde idealiza¢Ges e «belas mentiras», que acabaram por
falsear a realidade, criando uma fantasia que precisa ser combatida. E nesse
sentido que a estereotipia e o preconceito devem ser rechagados. A concepgdo do
relacionamento professor-aluno verticalmente, o dever-ser da apologia do
professor condiciona o surgimento de um modelo de professor mitificado, que
nio deve por isso mesmo dar exemplos negativos.

Em suma, o professor, dentro dessa perspectiva, ndo pode ser ele mesmo,
humano e suscetivel a erros e acertos.

14 Educ. e Real., Porto Alegre, 8(3):7-24,set./dez. 1983



Toda essa situagdo se articula de tal forma que o principal para professores e
alunos passa a ser a cpia de um modelo estipulado a partir de padrdes alheios a
relagio professor-aluno enquanto seres concretos e, principalmente, seres
humanos.

Os resultados apontados pelos professores evidenciaram que:
— existem esteredtipos dos professores com relagdo aos alunos;
— o0s professores tém esteredtipos, em sua maioria, negativos com rela¢do aos
alunos;
— foram destacados onze (11) udjetivos de conota¢do negativa, trés (3) de
conotagdo positiva e dois (2) de conotagdo neutra, entre aqueles mais freqiientes;
— os adjetivos mais freqiientes, aléem de apresentarem  maior numero de
incidéncia, em cada grupo, ainda expressaram a maior concentra¢do das
opinides, uma vez que os adjetivos relacionados a seguir constam na seleg¢do feita
por quatro (4) ou cinco (5) dos grupos de professores;
— apenas os resultados referentes aos alunos de Pré-Vestibular (de Humanidades
e da area Técnico-Cientifica) alcangaram reunir as opinides de todos os cinco
grupos de professores inquiridos, pois os professores de Curso Pré-Vestibular
preferiram opinar apenas sobre alunos de Curso Pré-Vestibular.

Adjetivos mais freqiiente atribuidos a cada um dos tipos de aluno:

— Os alunos de 1° grau de Escola Publica foram caracterizados como sendo
«carentes» por 59% dos professores. Os dois outros adjetivos que se destacaram
para este grupo tém conotagdo negativa — dispersivos, apontado por 51% dos
professores e agitados, por 48%. O adjetivo mais freqtiente, como se vé acima, tem
conotagdo neutra (carentes). O resultado geral para este grupo, no entanto,
acusou a indicagdo de cinco (5) adjetivos de conotagdo negativa, um (1) de
conotagdo neutra (N) e dois (2) de conotagdo positiva. A estereotipia se
configurou, entdo, como negativa.

— Para o grupo de alunos de 1° grau de Escola Privada foram indicados os
adjetivos inquietos (-) com 49% de freqiiéncia e exigentes (+) com 45%. Este
resultado ndo traduz integralmente a diregio tomada pelas opinides dos
professores com relagdo a este grupo de alunos. Narealidade, a sele¢do feita pelos
professores apontou nove (9) adjetivos de conotagdo positiva e apenas um (1) de
conotagdo negativa, 0 que caracteriza a estereotipia com relagdo a este grupo
como sendo positiva e ndo equilibrada, como o resultado dos adjetivos mais
freqiientes pode sugeri-lo. O adjetivo mais freqiiente tem conotagdo negativa
(inquietos), mas os oito restantes, positiva.

— O grupo de alunos de 2° grau, de Escola Publica foi dado, por 40% dos
professores, como inseguro (-) e por 549% como despreparado (-).
Indubitavelmente, a diregdo da estereotipia é negativa, pois os resultados gerais
apontaram seis (6) adjetivos de conotagdonegativa, dois (2) de conotagdopositiva
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e um (1) de neutra para caracterizar este grupo de alunos.

— Quanto ao grupo de alunos de 2°. grau de Escola Privada, foram-lhes atribuidos
os adjetivos criativos (+) com 50% de freqiiéncia e dispersivos(-) com 38%. O
resultado total, por outro lado, apresentou trés (3) adjetivos de conotagido
positiva, um (1) de conotagido neutra e seis (6) de conotagdo negativa, o que
direcionou a estereotipia para olado negativo, apesar de o adjetivo mais freqiiente
ter conotagdo positiva (criativos).

— Os alunos de Pré-Vestibular de Humanidades foram considerados como um
grupo de alunos heterogéneos (N), por 78% dos professores. Mal preparados (-)
por 48% e ansiosos (-) por 49%. Dentre os adjetivos selecionados, apenas
heterogéneos foi indicado pelos cinco grupos de professores questionados. Para
este grupo, os professores indicaram sete (7) adjetivos de conotagdo negativa, um
(1) de conotagdo neutra e um (1) de conotagido positiva, caracterizando-se a
negatividade da estereotipia apesar de o adjetivo mais freqiiente — heterogéneos
— ser neutro.

— O grupo de alunos de Pré-Vestibular da area Técnica-Cientifica foi
caracterizado como sendo constituido de alunos inseguros (-) por 57% dos
professores, e despreparados (-), por 60% . Esses dois adjetivos foram apontados
pelos cinco grupos de professores. Esse grupo foi caracterizado, ainda, como
sendo composto por um alunado ansioso (-), com 50% de freqiiéncia, e
heterogéneo (N), com 67% de freqiiéncia. O adjetivo mais freqiiente
«heterogéneos» (67%) foi indicado por todos os grupos de professores, exceto
pelos de Escola Privada de 2°. grau. A dire¢io da estereotipia é, contudo,
negativa. (Ver Quadro n°. 2, em anexo).

Apesar de haver uma excegdo relativa ao grupo de alunos de 1° grau, de
Escola Privada, a dire¢do da esteriotipia dos professores com relagdo aos alunos
se configurou como negativa. Uma das hipdteses para a existéncia desta excegao é
a de que os professores que fizeram a selegdo inicial dos adjetivos, na primeira
sondagem, determinaram a diregdo da estereotipia. Outra possibilidade é a de que
as escolas onde foram feitos a sondagem e o preenchimento dos formularios —
foram duas escolas — sdo dirigidas e mantidas por entidades cristds. A missdo
evangelizadora somada a uma certa complacéncia que normalmente é dispensada
as criangas explicariamesta boa vontade quase excessiva. No geral, os professores
selecionaram um ntmero bem maior de defeitos que de qualidades para
caracterizarem os alunos.

Decorrente da analise dos resultados apontados por professores e alunos que
evidenciaram diferenga fundamental entre a diregdo da estereotipiade um e outro
grupo, optou-se por sugerir algumas suposigdes, possivelmente, motivadoras de
tal diferenca.

A primeira e talvez a mais importante, com relagdo a esta pesquisa, é a
hipdtese de que as diferengas dos papéis sociais exercidos por professores e alunos
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na sala de aula determine a contraposigdo inicial de pontos de vista. A posi¢do do
professor frente ao sistema educacional e aos alunos é uma explicagdo bastante
aceitavel para o seu ponto de vista. Sendo, vejamos. Ndo ha como negar que o
professor é um profissional comprometido com o sistema, pois dele depende
direta ou indiretamente, dai decorrendo, por vezes, sua atuagdo autoritdria e o
esquema repressivo em que se sustenta para se impor. No entanto, é inegavel que o
professor, como profissional, do qual o estudante exige competéncia e o ambiente
social, a manutengdo de um certo «status», € oprimido pela classe social do aluno,
pelas exigéncias da institui¢do em que trabalha e pela tradigdo de uma educagio
competitiva, que confere prémios aos melhores alunos e, as vezes, chegaa indicar
por antecipagdo estes melhores. Ao professor cabe equilibrar duas fungGes
dificilimas — ser repetidor do sistema do qual faz parte e facilitador de
oportunidade aos alunos. Diante do aluno, ele ndo passa, na maioria das vezes, de
simbolo do poder que estabelece uma relagio vertical entre eles, calcada na
distribui¢do rigida de papéis a serem desempenhados. Diante do sistema, o
professor é o mantenedor da estrutura autoritaria que faz com que passe ele
também a ser autoritario, dada a sua fungido. Por isso, ele continua quase
invariavelmente a imprimir aos contetidos transmitidos a marca de passividade e
de dominagdo, continua a repetir solugdes pré-fabricadas, porque o sistema
estipula o que ensinar, quando e como fazé-lo. A realidade das escolas apenas
possibilita transformagdes superficiais ndo estruturais, uma certa modernizagdo
de terminologia e a introdugdo de alguns conceitos que sdo como idéias fora do
contexto e, acima de tudo, elementos causadores de contradigdes entre agdo X
conceituagdo. Ou seja, o professor pode se atualizar teoricamente quanto a novos
tonteudos e metodologias, no entanto, a atitude subjacente é a de acatamento a
uma estrutura cuja inflexibilidade ndo permite uma adequagido mais funcional
entre exigéncias do sistema e interesses e necessidades dos alunos.

A operacionalidade do papel do professor fica, entio, bastante
comprometida, dadas as contradi¢Ges que tem de enfrentar. Esta visdo de si como
representante da autoridade talvezdetermine, em grande parte, a diregdo negativa
da estereotipia do professor com relagdo aos alunos, pois ele acaba por atribuir-
lhes a culpa pelo fracasso ja que de sua parte imagina ter feito o possivel para
atingir os objetivos de ensino propostos. Praticamente, devido aos paradoxos
gerados pelo sistema educacional, ndo restam muitas alternativas.

A segunda hipétese a ser ventilada advém da analise da primeira. Tudo
indica que o professor ndo esta empreendendo uma tentativa de andlise da relagdo
educacional e suas implicagdes, em sentido lato. As solugdes sugeridas
permanecem a nivel individual — proposicdo de métodos didaticos mais
modernos, menos autoritarismo, relagdes menos repressoras, melhor preparo
técnico na area de especialidade. A hipdtese é a de que o problema a ser
considerado seriamente é o da avaliagio da escola e de todo o sistema
educacional. Por exemplo, cabe a questdo: a escola estara cumprindo suas
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fungbes de integradora do aluno na realidade social, histdrica e politica? Ou estara
somente reproduzindo o tipo de relagles estabelecidas pelo sistema e,
secundariamente, servindo como agente repressor através de selegGes rigorosas e
reprovagdes?

O fato de a escola permanecer como um mundo fechado em si mesmo, de
ignorar totalmente que é o lugar onde todas as varidveis sociais se encontram, de
ndo tomar conhecimento das diferengas — sociais, econdmicas, culturais — €
extremamente questionavel. Veja-se, por exemplo, o tipo de exigéncia feita com
relagdo a material escolar. E notéria afalta de compatibilizagio entrea situagio
econdmica da maioria dos alunos e as exigéncias feitas.

A hipétese referida a seguir diz respeito aos objetivos da propria educagio.
Parece legitimo considerar que o propdsito da educagdo € possibilitar que as
pessoas sejam capazes de inovar, inventar e descobrir e ndo, unicamente, de
repetir o que outras geragdes ja realizaram. O que interessa ¢ a formagdo de
espiritos sagazes, criticos, que possam testar e verificar novas possibilidadese ndo
simplesmente aceitar tudo o que lhes é oferecido. Nossa hipdtese sugere que o
grande problema da educagio é, sobretudo, a aceitagio passiva de «slogans», de
opinides coletivas e de tendéncias pré-tabricadas de pensamento. Ao que tudo
indica, esta pesquisa comprovou relativamente & propria relagdo professor/aluno
tendéncias deste tipo. A prdtica educativa provavelmente esteja faltando a
vivéncia da valorizagdo da curiosidade, da criatividade e da superagdo da fase
educativa centrada na disciplina e na «formagdo» do aluno.

A analise dos adjetivos acrescentados aos formularios trouxe uma série de
esclarecimentos a aspectos da pesquisa que ficaram, desta meneira, mais
nitidamente configurados. Os alunos de 2° grau, sobretudo, fizeram muitos
adendos e contribuiram decisivamente para que o trabalho ganhasse a perspectiva
que tomou a partir da analise dos seus referenciais.

De outra parte, alguns adjetivos apresentaram freqiiéncias que os
distinguiram como mais tipificadores dos diversos grupos de professores, devido
ao consenso de opinides, ou seja, devido ao numero de alunos que concordaram
na escolha de um mesmo adjetivo para caracterizar um determinado grupo,
apesar de ndo existirem indices indicativos que direcionassem num ou noutro
sentido. Por exemplo, os Professores do grupo de Humanidades, de Escola
Publica de 1° grau foram caracterizados pelos alunos de 2° grau, de Escola
Publica, negativamente, como superficiais e mediocres. Foi destacado ainda o
adjetivo, de conotagdo positiva, «wnetddicos». Os alunos de 2° grau, de Escola
Privada, para caracterizarem este mesmo grupo de professores, usaram os
adjetivos desinteressados e ruins. Por sua vez, os alunos de Pré-Vestibular
destacaram o adjetivo superficiais.

Para os Professores da area Técnico-Cientifica, de Escola Publica de 1° grau,
os alunos de 2° grau de Escola Publica assinalaram as caracteristicas de limitagdo
e superficialidade. Os de Escola Privada e de Pré-Vestibular acrescentaram uma
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série de adjetivos com freqiiéncia minima, os quais serviram, apenas, para indicar
a diregdo das opinides.

Para o grupo de Professores de Humanidades, de Escola Privada de 1° grau,
os alunos de 2° grau de Escola Publica destacaram os adjetivos fechados,
limitados, superficiais e reaciondrios. Os outros grupos de alunos selecionaram
uma lista de adjetivos sem que nenhum tivesse uma freqiiéncia expressiva.

O grupo de Professores da area Técnico-Cientifica, de Escola Privada de 1°
grau, foi dado, pelos alunos de 2° grau de Escola Publica como discriminador,
Sechado, onipotente, repressor e limitado. Os alunos de 2° grau de Escola Privada
salientaram o adjetivo pouco compreensivos. Por fim, os alunos de Pré-
Vestibular destacaram, para este grupo, os adjetivos minuciosos e discriminadores.

O grupo de Professores de Humanidades, de Escola Publica de 2°grau foi
caracterizado pelos alunos de 2° grau de Escola Privada como discriminador e
exigente.

Ao grupo de Professores da drea Técnico- Cientifica, de Escola Publica de 2°
grau, foram atribuidos os adjetivos irritdveis, faladores, contraditorios,
onipotentes e expositivos, pelos alunos de 2° grau de Escola Piblica. Os alunos de
20 grau de Escola Privada acrescentaram o adjetivo irresponsdveis. Os alunos de
Pré-Vestibular aditaram a lista os adjetivos irresponsdveis, impacientes e
inseguros.

O grupo de Professores de Humanidades, de Escola Privada de 2° grau, foi
considerado pelos alunos de 2° grau de Escola Piublica como reaciondrios,
exigentes, chatos, superficiais, seguros e informados. Desta enumeragio,
exigentes, seguros e informados tém conotagdo positiva. Os alunos de 1° grau de
Escola Privada destacaram o adjetivo informados.

O grupo de Professores da area Técnico-Cientifica, de Escola Privada de 2°
grau, foi caracterizado pelos alunos de 2° grau de Escola Publica como
conservadores; pelos alunos de 1° grau de Escola Privada como informados; e
pelos alunos de 2° grau de Escola Privada como inseguros, desinteressados e
pouco criativos. Ja os alunos de Pré-Vestibular aditaram, aos ja selecionados, o
adjetivo retrogrados.

O grupo de Professores de Humanidades, de Curso Pré-Vestibular, foi dado
pelos alunos de 1° grau de Escola Privada como objetivos e os alunos de Pré-
Vestibular também destacaram para este mesmo grupo, o adjetivo objetivos.

O grupo de Professores da area Técnico-Cientifica, de Curso Pré-Vestibular
foi considerado «wmondtono» pelos alunos de Pré-Vestibular.

A verificagdo dos adjetivos acrescentados comprovou que a maioria tém
conotagdo negativa e que as freqiiéncias mais significativas tAmbém se referem a
adjetivos de conotagdo negativa, comprovando-se desta maneira a dire¢do
negativa das opinides.

Os professores foram parcimoniosos no acrescentar adjetivos aos ja
existentes no formuldrio. Eles fizeram poucos adendos, e quando o fizeram, a
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freqiiéncia nio foi muito expressiva. Um dos grupos que teve sua caracterizagio
mais acentuada foi o dos alunos de 2° grau, de Escola Privada, que na opinido dos
professores de Escola Publica de 1° grau sdo rebeldes e despreparados. Este
mesmo grupo de professores categorizou os alunos de Pré-Vestibular, da area
Técnico-Cientifica, como confusos, comodistas e passivos.

O resultado final evidenciou que, apesar de a maioria dos adjetivos
acrescentados ter conotagdo positiva, os adjetivos de freqiiéncia mais significativa
tém conotagio negativa, o que estabeleceuma certaincongruéncia entre os dados.

O computo geral dos adjetivos acrescentados tanto por alunos quanto por
professores trouxe a baila um dado bastante importante. As opinides dealunose
professores foram contraditérias, isto porque, com referéncias a andlise da
freqiiéncia dos adjetivos, os professores apresentaram uma sele¢io em que
figurava, na maioria, adjetivos de conotagdo negativa. Os alunos, por seu lado,
apontaram um grande numero de adjetivos de conotagdo positiva.

No entanto, os dois grupos, ao acrescentarem adjetivos aos ja existentes no
formulario, assumiram posigdes inversas. Os professores escolheram adjetivos de
conotagdo positiva para melhor caracterizarem os alunos, e os alunos optaram
por adjetivos de conotagdo negativa para tipificarem mais acuradamente os
professores. Os dois grupos se posicionaram contraditoriamente em relagdo ao
outro.

Ao que parece no momento de reflexdo, quando foi necessdria uma
retomada de posigdo, professores e alunos resolveram equilibrar sua opinides. Os
alunos demonstraram sua insatisfagdo através da enumeragdo de uma série de
adjetivos de conotagdo negativa, e os professores decidiram reconhecer algumas
qualidades nos alunos, atribuindo-lhes um nimero maior de adjetivos de
conotagdo positiva. O assunto parece ter sido repensado e melhor equacionado,
tendo sido feita uma tentativa de caracterizagio mais adequada. Os dois grupos
talvez tenham se colocado ndo em uma perspectiva pessoal, mas com referéncia
aos demais elementos que compdem o sistema escolar. Ao enfocar o assunto de
outro angulo, naturalmente surgem posicionamentos diferentes, devido ao
grande numero de situagdes intervenientes. De qualquer forma, pode-se perceber
que as posigdes mais estereotipadas, mais rigidas e destituidas de qualquer
intengdo analitica foram um pouco alteradas, sendo em atitudes, pelo menos no
comportamento expresso de repensar a situagdo, incorporando aos dados ja
fornecidos outros tantos de orientagdo oposta, o que comprova a guinada que
deram as opinides desde o momentoinicialaté o de repensar o que tinha sidofeito.

A analise da confianga na assertiva nio chegou a alterar substancialmente os
resultados obtidos na analise da freqiiéncia. Foram encontrados, no entanto,
alguns dados subsidiarios. Por exemplo, entre os resultados apontados pelos
professores de Escola Publica de 2° grau, o grupo de Alunos de 2° grau de Escola
P1blica foi caracterizado como sendo constituido de alunos participantes (+) com
7 pontos de freqiiéncia e de confianga — e desmotivados (-) — com 6 pontos de
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freqiiéncia e de confianga. Estes dois adjetivos chegaram a configurar os
resultados de forma um pouco diferente ja que ambos apresentaram um nivel de
confianga na escolha maior do que os evidendiados pelos adjetivos inseguros e
dispersivos. Este dado justifica, de certo modo, a consideragio destes dois
adjetivos entre aqueles caracteristicos deste grupo de alunos por este tipo de
professor. N3o houve, além desta, nenhuma outra ocorréncia semelhante em
importancia, tanto com referéncia a alunos quanto a professores.

Na verdade, deve-se dizer que os adjetivos que apresentaram certa
discrepancia entre freqiiéncia e confianga, geralmente, foram aqueles
classificados em 5° lugar, na lista dos mais freqiientes em cada grupo. Ndo houve,
por assim dizer, uma nova abrangéncia possibilitada por estes dados. Poder-se-ia
falar somente em aumento do nimero de adjetivos selecionados para cada grupo,
tendo em vista o fator confianga na assertiva. Tal critério possibilitaria, caso fosse
pertinente, o surgimento de uma série de situagdes em que o cotejo entre confianga
e freqiiéncia permitiria o acréscimo de alguns: adjetivos a listagem inicial. Talvez
pudesse se falar em acréscimo de algumas caracteristicas, mas ndo em
modifica¢do da caracterizagdo existente.

Com relagdo a este aspecto, professores e alunos tiveram comportamentos
semelhantes. Apesar de as opiniGes ndo se concentrarem a ponto de configurarem
os dados compactamente, a dispersdo ndo chegou a alterar significativamente os
resultados. O fato de existirem duas possibilidades para a selegdo dos adjetivos —
marcagdo com um «X» (cinco adjetivos); grifos nos trés principais, dentre os cinco
assinalados — a dispersdo existente ndo atingiu proporgio desmesurada. Poder-
se-ia mesmo afirmar que a comparacgdo dos critérios freqiiéncia X confianga ndo
trouxe novidade especial a andlise. E, neste pormenor, os resultados apontados
por professores e alunos foram convergentes. A analise do cotejo dos dois
critérios ndo foi significativa para o resultado final da pesquisa.
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ABSTRACT

Study concerned with the relationship between teachers and pupils in classroom
taking into account the characterization of prejudice and stereotypes that could alter the
perceptions that one group coud have upon the other. The purpose of this research was to
verify the influence of anticipated and wrong perceptions and to determine the implications
and possible ways to minimize the problem. Three hundred and forty students and a
hundred teachers belonging to Public and Private Schools and to the so called Pré-
Vestibular course participated in this study. The analysis of the results showed that,
initially, the students have positive stereotypes in relation to their teachers and theteachers
negative stereotypes in relation to their pupils. But on a second moment of the study the
point of view of each group changed and the students indicated more negative stereotypes
than positive ones. On the other hand the teachers made the opposite, that is indicated more
positive stereotypes on the second moment than on the first one. The existence of negative
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stereotypes among the teachers toward the students, and the existence of positive

stereotypes among students toward the teachers, and the reverse of these tendencies on the

second phase of the study stand out as the main findings of this research.
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INFLUENCIA DA FAMILIA E DA ESCOLA NO
AUTOCONCEITO DA CRIANGA*

Eunice M. L. Soriano de Alencar™*

RESUMO

Trés aspectos sdo discutidos no presente artigo:

a. influéncia de varidveis ligadas ao contexto escolar na
formagdo do autoconceitoda crianga (grau de aceitagdo ou rejei¢do
da crianga pela familia; experiéncias de sucesso e fracasso; atitude
critica dos pais);

b. influéncia de varidveis ligadas a escola, especialmente o
comportamento da professora facilitando ou dificultando a
formagdo de uma imagem positiva ou negativa de si mesmo pelo
aluno;

¢. uma sintese de pesquisas da autora sobre o autoconceito e
uma visdo geral do que tem sido pesquisado na drea.

O Brasil ¢ um Pais cuja grande maioria da populagdo infantil vive desde
muito cedo experiéncias persistentes de fracasso. Sabe-se que, das criangas que se
matriculam na primeira série, menos de 50% inicia a segunda série. As demais
criangas ou repetem a primeira série ou simplesmente evadem, ndo voltando mais
a escola. (Segundo dados do INEP (INEP, 1974), 28% das criangas de 11 anos,
que freqiientavam escola ha alguns anos atras, estavam na 12. As taxas para doze,
treze e quatorze anos eram, respectivamente, 25%, 22% e 23%, dados estes que
sugerem o elevado numero de repeténcias a que estdo sujeitas muitas de nossas
criangas. Pesquisando alguns fatores que poderiam explicar o fracasso escolar
(INEP, 1974), observou-se ainda que classes de 12, série compostas unicamente de
alunos repetentes apresentavam, ao finaldo ano letivo, um pior desempenho e um
maior nimero de fracassos do que classes que ndo tinham apenas repetentes.

Do ponto de vista psicoldgico, poderiamos perguntar qual o conceito de si
mesmo que estas criangas vdo estruturando diante de inimeras tentativas mal

* Palestra proferida no Instituto de Biologia da Universidade de Brasilia, para alunos e professores
deste Instituto.
** Professora do Departamento de Psicologia da Universidade de Brasilia.
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sucedidas de aprender o que lhes € ensinado na escola? Que crengas e sentimentos
podem elas desenvolver a respeito de suas préprias capacidades?

Poderiameos ainda ressaltar que impera entre nossos professores uma série de
conhecimentos falsos a respeito de escolariza¢do, aprendizagem e ensino. Desta
fota, tendem os professores a atribuir o fracasso de seus alunos d sua preguica,
falta de inteligéncia ou incapacidade para aprender. A prépria pesquisa do INEP,
citada anteriormente, com uma amostra de 50.790 alunos da 12. série e seus
professores, indicou que, ao se indagar desses professores quais as razdes porque
os seus alunos ndo conseguiam aprender a ler («se ha alunos em sua turma que ndo
aprenderam a ler, porque em sua opinido ndo o conseguiram»?), estes tendiam a
racionalizar:. o fracasso, atribuindo-o apenas a causas externas, principalmente
ao aluno e a falta de colaboragdo de suas familias. Poucos professores foram
capazes de atribuir o fracasso de seus alunos a fatores relativos ao sistema
educacional, como carga horaria reduzida, método de ensino utilizado e mudanga
de professor durante o ano letivo (estes foram fatores que se mostraram
responsaveis por um pior rendimento na I2. série).

Tais conhecimentos falsos a respeito de aprendizagem e escolarizagdo tendem
a ser assimilados pela familia e pela crianga, a qual tende a internalizar as razdes
do préprio fracasso.

Por outro lado, sabemos ainda que o ajustamento do sujeito é, em grande
parte, fungdo de seu autoconceito, de suas crengas e sentimentos a respeito de si
mesmo e de suas capacidades(1). Pesquisas realizadas indicam ainda que criangas
com um autoconceito - positivo tendem a apresentar um menor grau de ansiedade,
sdo menos afetados por criticas, ttm mais competéncia para lidar com situagdes
ameagadoras do que criangas que pensam de forma negativa a respeito de si
mesmas (Coppersmith, 1967). Poderiamos assim perguntar se ¢ possivel esperar
de um crianga que vive experiéncias continuas de fracasso, (que é o caso de grande
numero de criangas brasileiras) que apresente caracteristicas psicoldgicas
saudaveis, como .autoconfianga, otimismo ou que tenha sentimentos positivos a
respeito de suas proprias habilidades.

E o objetivo do presente artigo explorar alguns fatores que afetam o
desenvolvimento do autoconceito da crianga. Especificamente, gostariamos de
abordar como a familia em um primeiro momento e a escola, em um momento
posterior, podem contribuir para a formagdo de um autoconceito positivo ou
negativo por parte da crianga. E nosso interesse ressaltar o fato de que apesar de
haver um 'certo consenso quanto a importincia de ser estimado, aceito e
valorizado para se terum desenvolvimento saudavel, muito se fazde uma maneira
ndo-.intencional no sentido de mostrar a crianga a extensdo em que é incapaz,
incompetente ou pouco habilidosa.

Exploremos inicialmente o que ocorre na familia. Sabe-se que o sujeito
humano, desde muito cedo em sua vida, recebe informagles do meio
(especialmente das pessoas significativas) da extensdo em que é aceito ou

(1) Talidéia é sustentada por Rogers em sua teoria do «self».
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rejeitado(2), da extensdo em que apresenta caracteristicas que sdo valorizadas
pelo grupo (beleza fisica, simpatia, forga, etc.) ou caracteristicas rejeitadas e nio
aprovadas pelo grupo. Ha uma série de relatos de pesquisa indicando, por
exemplo, que o sujeito humano é capaz de captar e reagir a estimulos de natureza
afetiva desde muito cedo. ObservagGes feitas com mies presidiarias que se
caracterizavam por alta agressividade e alto nivel de tensdo demonstraram
inclusive a presenga de bebés no seu primeiro més de vida que se recusavam a se
alimentar no seio materno, o que parece indicar que o clima emocional na
situagdo de alimentagdo era tal que esses sujeitos se percebiam rejeitados pelas
respectivas mies (McCandless, 1970).

O proprio comportamento do bebé nos primeiros meses de vida reflete, em
parte, a forma como capta os estimulos do meio em que vive. Temsido proposto,
por exemplo, que o comportamento de choro intenso e prolongado observado em
alguns bebés pode estar ligado a problemas no relacionamento mae-bebé. Lakin
(apud McCandless, 1970), que realizou um estudo nesta area, observou, por
exemplo, uma maior incidéncia de certos comportamentos em grupos de mies
cujos bebés apresentavam colicas persistentes. Estas eram mais pessimistas,
tinham mais dificuldades em aceitar-se nos seus papéis de esposas € mdes,
preocupavam-se mais quanto a sua adequagio no papel feminino e eram menos
ajustadas no casamento.

Estes dados parecem sugerir como mesmo o bebé ¢ sensivel a estimulos
afetivos provenientes de seu ambiente e como estes estimulos podem afetar o seu
comportamento.

A medida em que vai se desenvolvendo, mais e mais informagdes a respeito
de si mesma vai recebendo a crianga de seu ambiente. Especialmente as pessoas
significativas transmitem para ela, através de meios verbais e ndo-verbais,
informagGes a respeito da extensdo em que é aceita ou rejeitada, em que apresenta
caracteristicas valorizadas pelo grupo (beleza fisica, forga, popularidade ... Que
graga de crianga! Como vocé é educada!) ou caracteristicas rejeitadas e nio
aprovadas pelo grupo (Que menino impertinente! Ndo agiiento mais vocg!).

Além de perceber-se aceita ou rejeitada, a crianga desde muito cedo, comega
também a ter experiéncias de sucesso e de fracasso, a receber criticas ou elogios
por suas realizagdes, estruturando a partir de tais experiéncias um conceito de si
mesma que pode ser desde altamente positivo até extremamente negativo. Temos
observado que mesmo criangas bem novas, algumas com pouco mais de 3 anos, ja
verbalizam espontaneamente informagdes que traduzem facetas da concepgdo
que fazem de si mesmo: «eu ndo sei cantar, «o meu desenho é feio”; «tudo o que
eu fago é errado»; «eu sopu bonito»; «eu sou forter, etc.

O que temos observado ¢ que muitas criangas, bem novinhas, ja ttm uma
atitude critica em relagdo ao que realizam. Muitas se recusam a cantar, a
desenhar, dizendo que tudo que fazem é feio ou errado. Isto é possivelmente, em

(2) Segundo alguns autores (ver Ferreira, 1960) a rejeicdo da prépria gravidez ja seria um fator que
teria repercussdo no comportamento do beb2 ap6s o seu nascimento.
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parte, um reflexo do comportamento tipico de muitos pais. £ comum a crianga ser

-tidicularizada e criticada, quando apresenta uma idéia original, ou quando

executa um trabalho (um desenho por exemplo), diferente naturalmente daquele

feito por um adulto. Quando a crianga solicita aos pais para realizar certas tarefas,
é freqiiente receber como resposta que ela é muito nova, que ndo tem competéncia
ou habilidade para tal. Quando tenta e é mal sucedida, logo é criticada ou mesmo

punida. Esta atitude critica dos pais, e, mais tarde, dos professores para com suas

produgdes, respostas e idéias, ¢ introjetada pela crianga que inibe a sua

capacidade de pensar e de criar.

No caso da fantasia da crianga, o bloqueio exercido pelos pais ¢ ainda maior.
Se uma crianga, digamos de trés anos, diz para a mie que nio vai ao banheiro
porque 14 tem uma bruxa malvada, a primeira reagdo da mie é dizer para a
crianga para deixar de bobagens e ndo inventar modas. De modo geral, os pais
confundem fantasia com loucura e ndo conseguem aceitar a fantasia como algo
inteiramente normal, desconhecendo as grandes diferengas entre o pensamento
infantil e o pensamento do adulto.

Em fungio desta atitude critica que se desenvolve desde muito cedo em sua
vida, pode-se dizer que o sujeito bloqueia -0 seu préprio desenvolvimento. E
freqiiente em nosso meio ao se perguntar, por exemplo, a estudantes

|universitdrios quem sabe cantar ou desenhar, receber como primeira resposta de
muitos que nio sabem nem uma coisa nem outra, e que teriam vergonha de fazé-lo
‘caso solicitado. Isto, até certo ponto, reflete a socializagdo porque passamos.
Desconhecemos as nossas proprias habilidades porque elas nunca tiveram uma
chance de serem praticadas.

Naturalmente a escola contribui muito para isto. O que poderiamos salientar
aqui também é que especialmente nos primeiros anos de ensino do primeiro grau,
o poder, a influéncia do professor e a contribui¢do que este pode dar para facilitar
o crescimento e a formagio de uma imagem positiva de si mesmo pelo aluno ¢
muito maior do que muitos professores imaginam(3). E freqiiente, muitos anos
apos deixar a escola, o adulto se lembrar e fazer referéncias a uma atitude positiva
ou negativa por parte deseu professor percebida quando era crianga, ou como um
incentivo especial recebido nos primeiros anos de escola teve umimpacto positivo
na sua visdo de si mesmo ou no seu desempenho na escola. Qutros fazem
referéncias e se lembram de criticas formuladas por seu professor, as vezes 10, 20,
ou 30 anos atras e que nunca poderdo esquecer devido ao impactosofrido nesta
ocasido.

O proprio sistema utilizado por muitos professores das primeiras séries serve
para reforcar a imagem de si mesmo que um aluno poderia ter. E comum, por
exemplo, a partir das expectativas do professor ou do comportamento do aluno,
que ele crie situagdes em sala de aula que resultam em tensdo ou sentimentos de
fracasso pelo aluno. Em nossas observagGes em escolas de Brasilia temos visto

(3) Este aspecto ¢ explorado mais detalhadamente no cap. 5 da obra «A crian¢a na familia e na
sociedade» de minha autoria (Alencar, 1982).
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com muita freqiigncia o professor incutir no aluno através do que ele verbaliza ou
através de agdes que nada que o aluno possa fazer o conduzira ao sucesso. £
freqiiente também o professor comparar publicamente o aluno de maneira
desfavoravel em relagdo aos colegas ou discriminar o aluno em fungdo de sua
ignoréncia e incapacidade. Chegamos a observar em uma sala de aula, uma
professora que utilizava como recurso didatico a vaia coletiva de seus alunos
diante de uma crianga que, na lousa, ndo conseguia fazer uma operagido de
multiplicagdo. Asconseqiiéncias desses procedimentos sdo, na maioria das vezes,
desastrosas para o aluno, especialmente quando procedimentos semelhantes s3o
também utilizados pelos pais como meio de forcar o filho a um melhor
desempenho.

Quem tem acesso as nossas escolas, pode Qbservar também que ndo € raro o
professor distribuir os seus alunos em fileiras, de acordo com o seu desempenho
ou obrigar aqueles mais atrasados a-se sentarem sempre no fundo da sala. Tal
disposicdo tende a reforgar as expectativas do professor, o qual sabe
antecipadamente quem produzira ou nio o esperado. E freqiiente, neste sistema,
deixar os alunos mais fracos entregues as suas proprias dificuldades, dedicando-se
o professor especialmente aqueles que ele acredita que tenham condigGes de
apresentar um desempenho superior. Tal fato sugere como muitos dos nossos
professores estio ainda pouco informados do impacto e das conseqiiéncias
negativas que poderiam ter para o aluno ser rotulado de incapaz ou separado de
seus companheiros em fun¢do de um desempenho académico que deixa a desejar.

Um aspecto que merece também ser ressaltado é o fato de que uma vez
estruturado o autoconceito, seja ele positivo ou negativo, tende a tornar-se, com o
tempo, resistente a mudangas, ndo assimilando o sujeito aquelas experiéncias que
ndo estejam em consondncia com o ssu-autoconceito. Ha algumas observagdes
clinicas que confirmam isto. Casos desujeftos que aos olhos de um observador sdo
considerados pessoas altamente cdpazes e competentes, mas que aos olhos do
préprio sujeito ndo passa de um individuo pouco capaz e competente. Por maior
que seja o desconforto diante de uma imagem de si negativa, o sujeito tem
dificuldades em muda-la, racionalizando as suas experiéncias de sucesso e
justificando-as das formas as mais diversas.

Nesta linha, tem sido ainda observado em amostras de criangas (Ames §
Felker, 1979) que criangas com um autoconceito positivo ou negativo tendem a
interpretar o seu sucesso no desempenho de tarefas de formas diferentes,
interpretando o sujeito os acontecimentos de uma forma consistente com uma
auto-avaliagdo prévia. Assim, criangas com um autoconceito positivo tendem a se
basear no componente habilidade e as criangas com um autoconceito negativo
tendem a se basear no componente sorte para explicar o sucesso em uma
determinada tarefa. O primeiro grupo se percebe, pois, como mais responsavel
pelo proprio sucesso numa tarefa, ao passo que no segundo a responsabilidade
pessoal pelo desempenho tende a ser rejeitada. A atribuigdo da causalidade do
sucesso no primeiro grupo estaria ligada a fatores internos, ao passo que no
segundo estaria ligada a fatores externos. Por esta razdo, as experiéncias de
sucesso tém menos valor reforgador 'para as criangas. com um autoconceito
negativo do que para as criangas com um autoconceito positivo.
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Nos ultimos anos, temos realizado uma série de estudos nesta area de
autoconceito e atitudes com relagdo a escola. De modo geral, as nossas pesquisas
nesta area tendem a confirmar alguns aspectos salientados anteriormente. Ou
seja: temos observado uma correlagdo positiva entre o autoconceito da criangae o
seu desempenho na escola. Criangas com um autoconceito positivo tendem a ter
um rendimento académico significativamente superior aquelas que representam
um autococneito menos positivo (Silva :e Alencar,, 1982). Observamos ainda
diferencas entre alunos de nivel sdcio-econdmico médio e baixo em seu
autoconceito e relagdes com colegas (Alencar, 1979). Assim é que em amostras de
criangas do Plano Piloto de Brasilia e Nucleo Bandeirante(4), constatamos um
autoconceito mais positivo entre sujeitos do Plano Piloto do que do Nucleo
Bandeirante. E mais: ao contrario de nossas expectativas, chegamos também a
observar que as criangas do Nicleo Bandeirante tinham atitudes mais negativas
com relagdo aos colegas. Era nossa hipotese, porém, que quanto ds relagdes con
colegas, atitudes mais positivas ocorreriam em alunos de nivel s4cio-econdmico
baixo, uma vez que o grupo de colegas, da mesma origem e com dificuldades
semelhantes, poderia funcionar como elemento de apoio e identidade. Isto niofoi
constatado em nosso estudo.

Possivelmente, tais atitudes mais negativas com relagdo aos colegas
observadas neste estudo refletem os seus sentimentos mais negativos que tém para
consigo mesmos como alunos. Desta forma, o fato de estarem menos satisfeitos
consigo mesmos e com a maneira como fazem as tarefas exigidas, pode ter levado
os alunos de nivel socio-econdmico baixo a inferir que os seus colegas gostem
menos de trabalhar ou estudar em sua companhia, projetando em seus colegas as
criticas que fazem a si mesmos.

Pesquisando também o autoconceito em amostras de alunos de diferentes
séries (de 32 a 62. série), ndo observamos diferengas significativas entre estes
grupos (Alencar, 1980). Tais resultados provavelmente se devem ao fato de que o
autoconceito é estruturado bem cedo em fungdo de experiéncias de sucesso ou
fracasso vivenciados pelo sujeito. Uma vez formado, torna-se dificil mudangas
substanciais no memso, tendo em vista que o aluno tende a passar a perceber e
assimilar apenas aquelas experiéncias que estariam de acordo com a imagem que
faz de si mesmo. E necessariosalientar, entretanto, que estes dados foram obtidos
utilizando-se o método transversal, que ndo é o mais indicado para se investigar o
problema em causa. Séria interessante que este tema fosse investigado através de
um estudo longitudinal, onde os mesmos sujeitos fossem solicitados
periodicamente a se manifestar a respeito de suas crengas e sentimentos a respeito
de si mesmos.

Um aspecto que gostariamos de salientar é que, apesar da importancia do
tema, o niumero de pesquisas a respeito do autoconceito em amostras de criangas,

(4) O Plano Piloto concentra a maior parte da atividade econdmicae mercadode trabalho do Distrito
Federal, sendo habitado em sua grande maioria por funcionarios qualificados, profissionais liberais,
comerciantes abastados, etc., ao passo que o Niucleo Bandeirante é um niicleo habitacional situado
préximo ao Plano Piloto, com maior incidéncia de familias com um poder aquisitivo menor.
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especialmente criangas mais novas, ¢ relativamente pequeno. Especialmente a
relagdo entre caracteristicas do comportamento parental e o autoconceito da
crianga é uma 4area basicamente ndo explorada pelos pesquisadores. Em uma
revisdo da literatura sobre o tema publicado na ultima década, encontramos
apenas um estudo (Dickstein & Poster, 1978), onde os autores relacionaram a
qualidade da interagdo da crianga com os seus pais e o seu grau de auto-estima.

O grosso da literatura existente na area de autoconceito diz respeito a
pesquisas com adultos. Desta forma, apesar de grande niimero de teorias de
personalidade chamarem a atengdo para a importdncia deste construto, ha
relativamente poucos dados empiricos para fundamentar muitas das proposigdes
tedricas. Naturalmente uma das razGes que explicam este fato sio as dificuldades
metodoldgicas a par das caracteristicas da crianga. E dificil inferir os sentimentos
que a crianga tem com relagdo a si mesma. Dependendo da idade, enfrentam-se
limitagGes em termos de habilidade de leitura, de compreender o que lhe é
solicitado, de refletir sobre as suas proprias caracteristicas e de responder com
insight.

Os métodos de pesquisa que tém sido utilizados predominantemente pelos
pesquisadores da area é um outro fator que limita os temas abordados. Assim é
que muito se pesquisou a respeito da relagdo entre autoconceito e outras variaveis,
como sexo, status sdcio-econdmico, raga, rendimento académico, escolha
vocacional, comportamento em sala de aula e participagio em atividades
escolares (Alencar, 1979; Klass & Hodge, 1978; Piers & Harris, 1964; Putman,
Hosie & Hansen, 1978; Samuels & Griffore, 1979; Shiffler, Lynch—Sauer &
Nadelman, 1977, White, Yeatts & Holland, 1978; Yarworth & Gauthier, 1978;
entre outros). Pouco se pesquisou a respeito da estabilidade do autoconceito
(possiveis mudangas que o mesmo sofreria ao longo dos anos diante de novas
experiéncias vividas pelo sujeito) ou da influéncia do grupo de amigos sobre a
concepgdo de si mesmo pelo sujeito.
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ABSTRACT

This article reviews the following aspects:

a. the influence of variables related to the family context relevant for the development
of the self concept (the child’s acception or rejection by the family; success or failure’s
experiences; critical attitudes by the parents);

b. The influence of some school context variables, especially the teacher's behavior
which may or not facilitate the formation of a positive or negative image of oneself by the
student;

c. An abstract of the author’s research about the self concept and a general view of what
has been studied in this area.

(Recebido para publicagdo em 29.11.82)
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RESUMO

Este é um trabalho metodolégico, no campo da psicometria,
visando a adaptagdo de uma escala de medida do autoconceito
(Janis e Field) para o portugués. O Estudo 1 aqui relatado descreve o
procedimento adotado para tradugdo e calculo de fidedignidade do
instrumento traduzido, tendo-se obtidoum alpha de 0,86 com -uma
amostra de 286 estudantes do Colégio de Aplicagdo da UFRGS. O
grau de fidedignidade de cada item foi também verificado atravésda
técnica de correlagdo item-escore total. CO Estudo 2 relata a pesquisa
em que se verificou a validade do instrumento, através das relagdes
entre categorizagdes que professores fizeram do autoconceito dos
alunos e escores no rgferido instrumento de medida.

Desde a década de 1960 o autoconceito vem sendo considerado um fator
cada vez mais importante para o sucesso escolar e para o desenvolvimento social
(Bledsoe, 1967; Brookover, Patterson, e Thomas, 1964, Campbell, 1967; Fink,
1962; Labenne e Greene, 1969; Purkey, 1970; Wylie, 1974). Embora as definig¢Ges
de autoconceito variem, a maior parte dos téoricos concorda que 1) o
autoconceito consiste de um conjunto de atitudes e crengas inter-relacionadas que
um individuo tem a respeito de si proprio, 2) estas crengas sio um produto de
interagdo social, 3) elas estdo organizadas hierarquica e sistematicamente, de
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forma que 4) os componentes mais centrais da estrutura sio mais resistentes a
mudanga, mas 5) dada a natureza dindmica do sistema, mudangas em um aspecto
podem levar a mudangas em outros aspectos. A manutengdo e aprimoramento do
autoconceito constituem uma for¢a motivadora para muito comportamento
social (Allport, 1966; Epstein, 1973; Combs e Snygg, 1959; Labenne e Greene;
1969; Rogers, 1959 a, b).

1. AUTOCONCEITO E SUCESSO ESCOLAR

Asimplicagdes do autoconceito para aeducagio sio inimeras. Porexemplo,
nos tltimos vinte anos nos Estados Unidos, os educadores témtido cada vez mais
certeza de que existe uma relagdo positiva entre o autoconceito e o desempenho
escolar. Muitos educadores acreditam igualmente que os estudantes que tém
confianga em si mesmo e em sua capacidade t¢mmais probabilidade de ter sucesso
escolar do que aqueles que se percebem de forma negativa. Numa posi¢do
extrema, Brookover, Erickson, e Joiner (1967) concluiram que as atitudes que os
estudantes tém em relagdo a siproprios(i.e., seus autoconceitos) predizem melhor
o sucesso escolar do que sua capacidade intelectual (QI) o fazia.

Em outro estudo, Brookover, Patterson e Thomas (1964) correlacionaram os
conceitos que os estudantes tinham a respeito de sua capacidade académica com
seu desempenho escolar e com QI. Quando o QI foi mantido constante
(estatisticamente), os pesquisadores ainda assim encontraram uma relagdo
significante entre autoconceito e desempenho escolar.

Outras pesquisas tém fornecido resultados consistentes com esses (Campbell,
1967; Caplin, 1966; Gill, 1969; Irwin, 1967). Shaw, Edson e Bell (1960) estudaram
as diferengas entre as percepgdes de si proprio de estudantes de bom desempenho
e estudantes de desempenho fraco e concluiram que os rapazes de bom
desempenho tinham percep¢do mais positivas de si mesmo do que os de
desempenho fraco. Em estudo semelhante, Fink (1962) concluiu que ha uma
relagdo significante entre autoconceito e insucesso escolar, e esta relagio se
mostrou maior para meninos do que para meninas. Estes estudos sugerem que
escores em autoconceito sao mais preditivos do sucesso escolar de sujeitos do sexo
masculino dp que sujeitos do sexo feminino., Este resultado poderia ser devido
em parte a possibilidade da amplitude dos escores dos sujeitos de sexo feminino
ser mais restrita do que a dos sujeitos de sexo masculino. Esta restricdo na
amplitude enfraqueceria as correlagdes entre variaveis relativas a autoconceito e
outras variaveis (Crano e Brewer, 1973).

2. ESTUDANTES DE SUCESSO E ESTUDANTES SEM SUCESSO

Tem sido concluido em vérios estudos (Davidson e Greenberg, 1967);
Farquhar, 1968; Gowan, 1960; Williams e Cole, 1968) que os estudantes de
sucess0 tém autoconceito positivos. Brookover, Erickson e Joiner (1967)
verificaram que o autoconceito a respeito da capacidade esta significativamente
relacionado com sucesso na escola, e que esta relagdo persiste aolongo do tempo,
mesmo se a inteligéncia for mantida constante. Ele concluiu que o autoconceito
referente a capacidade é um preditor poderoso do sucesso académico.
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Outras pesquisas nessa area tém demonstrado que os estudantes de sucesso
sdo aqueles que t&ém uma opinido positiva sobre si mesmos, sdo otimistas com
relagdo a seu desempenho futuro, e t&ém confianga em sua capacidade académica
em geral (Brookover, 1969; Ringness, 1961; Taylor, 1964). Com base nestes
estudos, pode-se supor, com confianga, que estudantes de sucesso caracterizam-se
por ter autoconceito positivo. O oposto geralmente se verifica com os estudantes
sem sucesso.

A maioria dos estudos com estudantes sem sucesso tem focalizado os que tém
um desempenho inferior ao esperado, («under-achievers») enquanto gue outros
tém examinado os que ndo t¢m desempenho adequado («nonachievers»). Ambos
os tipos de estudo, no entanto, apoiam a conclusdo de que tais estudantes
percebem a si mesmo de maneira diferente, e ndo positiva, quanto os estudantes
de sucesso (Goldberg, 1960; Shaw, 1961; Taylor, 1964). Estudos confirmando que
os alunos que se saem mal tem autoconceito negativos sdo numerosos. Goldberg
(1960) mostrou que os estudantes que t¢m desempenho inferior percebem a si
proprios como menos capazes de completar tarefas, menos entusidsticos para
aprender, menos autoconfiantes e menos trabalhadores. Shaw (1961) concluiu
que os estudantes de desempenho inferior sio mais negativos a respeito de si
mesmo do que os que se saem bem, e se comportam também de maneira menos
amadurecida. Da mesma forma, Brucke Bodwing. (1962) encontraram uma
relagdo positiva entre dificuldades de aprendizagem, autoconceito inferior, e
comportamento imaturo.Combs (1963) examinou a relagdo entre autopercepgdes
e desempenho académico inferior, e verificou que os estudantes de desempenho
inferior véem-se a si proprios como menos capazes, € ndo tdo aceitdveis aos
outros. Durr e Schamatz (1964) concluiram que os estudantes de desempenho
inferior eram mais timidos, e ndo tinham um sentido de significado pessoal.
Resultados semelhantes tém sido relatados com relagdo aos estudantes que nao

. ttm desempenho adequado (Carlton e Moore, 1966; Harding, 1966; Zimmerman
e Allebrand, 1965). A partir desta evidéncia é razoavel supor-se que os estudantes
que nio tém sucesso sdo acometidos por sentimentos negativos a respeito de si
proprios e de sua capacidade.

Com base em resultados deste tipo, é claro que o autoconceito pode ter um
impacto consideravel sobre o desempenho académico. Assim, medir o
autoconceito deveria ser considerado uma preocupagdo importante para os
educadores.

3. MEDINDO O AUTOCONCEITO

Ao longo dos anos, trés enfoques principais foram desenvolvidos para medir
0 autoconceito; auto-relatério, observagGes comportamentais, e técnicas
projetivas. Em linhas gerais,as técnicas projetivas ndo tém resistido a um estudo
critico de sua fidedignidade e validade, e portanto ndo serdo discutidas aqui (Ver
Kidder e Campbell, 1970).

As observagdes comportamentais tém sido empregadas com sucesso na
medida do autoconceito, mas elas envolvem muito tempo e custo em termos das
operagdes de medida, e sdo em geral ndo-cumulativas. Isto quer dizer que a maior
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parte dos estudos de observagdo tipicamente utilizam definigdes idiossincraticas
de autoconceito, e assim, um acervo de medidas observacionais fidedignas do
autoconceito nio criou (Carbonara, 1961; Combs, 1965; Purkey, 1970; Wylie,
1974).

Sem duvidas, o meio mais largamente utilizado para medir o-autoconceito é
através de técnicas de auto-relatorio, nas quais o autoconceito ¢ inferido a partir
das respostas da pessoa a perguntas de natureza introspectiva. Dentre os
indmeros meios utilizados para e obter auto-relatorio introspectivos do
autoconceito, o enfoque de escalas padronizadas fornece aos pesquisadores o
melhor método de todos para desenvolver medidas fidedignas e validas.(Ver
Wylie 1971, para uma analise critica de muitas das medidas padronizadas de
autoconceito). A proliferagdo de medidas objetivas atesta o fato de que muitas
tém sido usadas apenas uma ou duas vezes, sem qualquer tentativa de validagdo.
Como Wylie (1974) observa, isto conduz a uma situagio em que a «interpretagio
de estudos isolados e sinteses significativas sdo... impedidas.

4. A ESCALA REVISADA JANIS-FIELD

Algumas excegdes a essas criticas s3o. fornecidas pelas escalas de
autoconceito desenvolvidas por Eagly (1967), Coopersmith (1967), Rosenberg
(1965), Janis e Field (1959), e Berger (1952), entre outras. A revisdo de Eagly da
escala Janis-Field foi escolhida para tradugdo para o portugués devido a suas
qualidades psicométricas excepcionais, seu uso em larga escala com sujeitos em
idade escolar, sua facilidade de aplicagdo e apuragio, € a facilidade com que seus
itens podiam ser traduzidos de maneira significativa para o portugués.

A escala revisada Janis-Field foi desenvolvida por Eagly (1967) para medir a
auto-estima. Dez itens da escala de «sentimentos de inadequagdo» de Janis e Field
(1959) foram usados como base para a revisdo. Estes itens eram todos fraseados
de forma que a resposta positiva (ex. muito fregiientemente, muito) indicava
auto-estima baixa. Eagly acrescentou outros dez itens ao grupo original de dez.
Estes itens novos eram escritos de tal forma que as respostas eram o oposto do
original, isto é, uma resposta alta nos itens novos indicava auto-estima positiva.
Os itens acrescentados ndo eram o oposto exato dos dez itens originais, mas eram
muito semelhantes aos itens do inventario mais antigo de Janis-Field.

Todos os itens eram avaliados de forma que um escore alto indicasse auto-
estima alta. Assim, itens fraseados de forma negativa eram avaliados
reversamente. No uso original do inventario revisado, Eagly (1967) aplicou a
medida a 144 estudantes de graduagio, de sexo masculino. A fidedignidade (por
divisdo em metades) da escala de 20 itens foi 0,72; quando corrigida pela férmula
de SpearmanBrown, o coeficiente de fidedignidade do teste foi 0,84. Dados estes
resultados bem como as outras qualidades positivas da escala Janis-Field,
mencionadas acima, decidiu-se tentar traduzir e validar esta escala com uma
amostra de estudantes brasileiros, cuja lingua nativa era o portugués. Os dois
estudos que se seguem descrevem a maneira pela qual a tradugéo e a validagdo
foram feitas.

4.1 ESTUDO 1
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4.1.1 Método

4.1.1.1 Tradugdo do instrumento. A escalada revisada Janis-Field foi traduzida
para o portugués por um grupo de brasileiros, que também falavam inglés
fluentemente. O instrumento foi entdo traduzido de volta (para o inglés), e
quaisquer discrepancias reveladas na reversio da tradugio foram resolvidas antes
do instrumento ser considerado definitivo.

Conforme notado anteriormente, a medida consiste de vinte itens, dos quais
dez s3o fraseados de forma positiva e dez de forma negativa. Os itens s3o apre-
sentados em formato Likert, com cinco opgdes possiveis de resposta para cada
item. Dez dos itens sdo relativos 4 freqii€éncia com que certos comportamentos
relacionados a autoconceito sao expressos pelos sujeitos. Assim, as op¢oes de respos-
tas para estes itens (de freqliéncia) sdo “muitas vezes, com freqiiéncia, s vezes,
raramente € quase nunca”. Os outros dez itens medem o grau em que os estudantes
experienciavam vdrias reagdes internas a comportamentos relativos ao autoconceito.
As opgOes de resposta para estes itens sdo “muitissimo, muito, mais ou menos, um
pouco, e muito pouco”, ou “muito bem, bem, mais ou menos, mal e muito mal”.

Os itens sdo avaliados em uma escala de um a cinco de forma que um escore
alto indica um autoconceito mais positivo (Os itens fraseados de forma negativa
recebem escores inversos). Assim, os escores podem variar desde 20 (baixo) até
100 (alto).

4.1.1.2. Sujeitos. Um total de 286 estudantes fez a versdo em portugués da escala
revisada Janis-Field. Os sujeitos eram alunos de uma escola secundaria pablica
grande em Porto Alegre. Quase todos os alunos eram provenientes da classe
média baixa de Porto Alegre e de diversos municipios de dentro e de fora do
estado do Rio Grande do Sul. A idade dos sujeitos variava de 13 a 19 anos, e a
idade média dos sujeitos era 15 e 17 anos. Quarenta por cento dos sujeitos era de
sexo masculino e os restantes 60 por cento de sexo feminino.

4.1.1.3. Procedimento. Em sua sala de aula, pediu-se aos estudantes que
preenchessem o teste, respondendo da maneira mais sincera possivel, e pensando
como eles geralmente se sentem. Outras informagdes (sexo e idade) também
foram coletadas nessa ocasido. Depois de recolhidas, as escalas foram apuradas
pelos pesquisadores.

4.1.2. Resultados

Para todos os sujeitos para os quais os dados estavam completos (n = 276), o
escore médio na escala de 20 itens foi 67,2, com um desvio padréo de 11,15. Os
escores variaram de um minimo de 32 a um maximo de 94. A distribuicdo dos
escores aproximou-se da normalidade (assimetria = 0,69, curtose = 0,52).
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O célculo do grau de consisténcia interna dos itens resultou em um
coeficiente alpha de 0,86. para a escala total. Este grau de consisténcia interna é
julgado como indicativo de um teste altamente fidedigno (Crano e Brewer, 1973).
As correlagdes item-restante, bem como os itens de que se compde a escala sdo
apresentadas na Tabela 1.

Tabela 1. Indices de fidedignidade de cada item (correla ¢Ges item-restante).

O Forma- [Corre- [Corre-
to da Res-|lagGes [lagGes
posta Item- | Item-
ITENS Res- | Restan-
tante | te Estu-
Eistu-{ do
do’
01. Quantas vezes vocé tem a sensagdo que ndo pode fazer
nada direito? 1 a 0.54 0.47
02. Quantas vezes vocé se sentiu bem sucedido numa reu- EJ
nido social? *2] a 04 0.37
03. Quando tem que falar diante de uma aula ou diante de
um grupo de pessoas de sua mesmaidade,em geral, o
quanto fica preocupado? 3] b 0.41 044
04. Quantas vezes voof tem a sensagdo que pode fazer bem
qualquer coisa? ‘4] a 0.51 043
0S. O quanto vocé se preocupa das pessoas gostarem de es-
tar com vocé? 5] b 0.12 0.1
06. Quantas vezes voc€ se sente uma pessoa de sucesso? *6| a 047 0.43
07. Quantas vezes vocé se sente encabulado? 7| a 0.56] 0.43
08. Quando fala diante de uma aula ou diante de um grupo
de pessoas de sua mesmaidade, o quanto satisfeito fi-
ca com a sua apresentagdo? “8| b ‘0381 034
09. Quantas vezes vocé se incomoda por causa de sua pro-
pria timidez? 9| a 0.45] 0.39
10. Como vocé se sente quando vocé comega a falar com um
desconhecido? : 10| ¢ 038 026
11. Quantas vezes vocé se senteinferior 4 maioria das pessoas
que conhece? 11| a 061 0.53
12. Que confianga vocé tem de que voc€ vai ter sucesso  na
sua futura carreira? 12| b 043 0.27
13. Vocé alguma vez pensou que ndo valia nada? 13| a 0.35] 047
14. Quando estd numa discussdo de aula, que confianga  vo-
cé tem em si mesmo? 14| b 0.59] 0.56
15. O quanto Vocé se preocupa em darse bem com as outras .
pessoas? 15| _b 0.03 0.15
16. Quantaconfianga vooé sente em i prépria quando estd i
entre desconhecidos? 16i b 0.43] 049
17. Que confianga voc€ tem em vooé mesmo de que algum
dia, as pessoas que o conhecem irdo admirddo e respeitd- ’
lo? 171 b 0.36 0.25
18. Quantas vezes vocé sente que ndo gosta de si mesmo? 18] a 0.55 0.58
19. Vocé alguma vez se sentiu t3o desiludido consigo mesmo
que se perguntou se existe alguma coisa na vida que vale
a pena? 19} a 038 0.50
20. Em geral, quanto vocé confia em suas préprias capacida-
des? 20{ b 061 0.52

*Se refere aos itens que foram avaliados de forma reversa.
!a = Muitas vezes; Com f; qiiénci ',As vezes; R te; Quase nunca.
b = Muitissimo; Muito; Mais ou menos; Um pouco; Muito pouco.

¢ = Muito bem; Bem; Mais ou menos; Mal; Muito mal.
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Como se vé nas correlagdes item-escore total de tabela 1, dois dos itens 5e
15) correlacionamse abaixo (embora significantemente) com o escore total. Remo-
vendo-se estes dois itens da andlise da fidedignidade, no entanto, ndo houve in-
fluéncia aprecidvel sobre o coeficiente de consisténcia interna (alpha = 0,87). As-
sim, pouco se ganha abandonando estes itens.

Os resultados desta andlise indicam que a tradu¢do da escala Janis-Field do
inglés para o portugués teve sucesso. Uma escala com alta fidedignidade, com
poucos dados omitidos, e uma distribuigdo razodvel dos escores foi obtida.
Assim, pouco se ganha abandonando estes itens.

Os resultados desta andlise indicam que a tradugio da escala Janis-Field do
inglés para o portugués teve sucesso. Uma escala com alta fidedignidade, com
poucos dados omitidos, e uma distribuicdo razodvel dos escores foi obtida.
Assim, pelo menos em termos de fidedignidade da medida, o processo de tradugio
parece ter replicado com sucesso o instrumento original. Contudo, a questio da
validade de escala traduzida permaneceria desconhecida, e é a este problema que
se volta o Estudo 2.

4.2. ESTUDO 2

Esta investigagido expande e replica a metodologia do Estudo 1, parafornecer
informagGes psicométricas adicionais a respeito da fidedignidade e da validade da
versdo em portugués da escala. A técnica de «grupos contrastantes» (Crano e
Brewer, 1973 Anastasi, 1972) é utilizada para se inferir a validade de construto.
Detalhes deste processo de pesquisa sio apresentados a seguir.

4.2.1. Método

4.2.1.1. Sujeitos. Nesta aplicagdo, um total de 195 sujeitos preencheu a versio em
portugués da escala revisada Janis-Field. Os sujeitos estavam matriculados no
segundo grau do Colégio de Aplicagio da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul, em Porto Alegre. Os estudantes eram geralmente de familias de classe
média, e muitos eram filhos de professores que trabalham na Universidade. Os
sujeitos variavam quanto a idade, dos 12 aos 17 anos. A idade média dos sujeitos
era 14,4 anos. Cento e quatro dos sujeitos eram de sexo masculino, e 89 eram de
sexo feminino.

4.2.1.2. Procedimento. Como no Estudo 1, a versdo traduzida da escala revisada
Janis-Field foi utilizada. Em suas salas de aula, seis turmas de estudantes (de 30 a
36 estudantes cada uma) receberam a escala de auto-conceito, junto com um
conjunto de instrugdes simples para completar os 20 itens tipo Likert que
compdem o instrumento. Pediu-se aos sujeitos que fossem tdo sinceros quanto
possivel, e que respondessem a todas as questdes. Os professores atribuiram
nuimeros de identificagdo a cada estudante, a fim de assegurar a
confidencialidade.
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A fim de facilitar o estudo da validade de construto do instrumento, os seis
professores foram solicitados a categorizar seus estudantes em um dos trés niveis
de autoconceito: alto, médio ou baixo. Os professores foraminstruidos a colocar
aproximadamente nimeros iguais de estudantes de suas turmas em cada um
destes trés grupos. Esta instrugdo foi dada a fim de ajudar a padronizagdo do
procedimento de avaliagdo para os seis professores, isto €, assegurar que eles
todos usassem a mesma escala de avaliagdo. Este processo de padroniza¢do ajuda a
evitar algumas das influéncias distorcedoras que um sistema menos restritivo de
avaliagdo poderia introduzir. (Ver a discussdo desse problema por Messé, Crano,
Messé e Rice, 1979). Assim, cada grupo de 30 a 36 estudantes foi subdividido em
trés grupos, cada um contendo 10a 12 estudantes com autoconceitos médios, e 10-
12 com autoconceitos baixos e 10 a 12 com autoconceitos altos.

4.2.2. Resultados

Para todos os sujeitos para os quais os dados estavam completos (n= 192), o
escore médio nos 20 itens foi 71,30, com um desvio padrio de 9,01. Os escores
variavam de um minimo de 39 a um maximo de 91. A distribuigdo dos escores
aproximou novamente a curva normal (assimetria = -0,51, curtose = 0,75).

Os testes psicométricos comumente usados para verificagdo da consisténcia
interna do conjunto de cada item foram realizados, e resultaram em um
coeficiente de coeficiéncia interna bastante alto (alpha = 0,83). As correlagGes
item-restante para este conjunto de dados é apresentada na coluna final da Tabe-
la 1. Como se v&, ositens 5 e 15 correlacionaram-se baixo (porém significantemen-
te) com o escore no restante do testo, como no Estudo 1. Removendo-se estes dois
.itens, pouco se ganha em termos da consisténcia interna (alpha = 0,84).

Analises correlacionais foram executadas para se verificar a relagdo entre as
estimativas .que os professores fizeram dos autoconceitos dos estudantes e os
escores obtidos pelos mesmos na escala.revisada Janis-Field. Um coeficiente de
correlagdo de 0,32 (p  0,001) foi obtido com esta andlise. Esta correlagdo positiva e
significante indica que a escala reflete com exatidao as estimativas que os
professores fazem dos escores de autoconceito de seus alunos.

Comparando-se os escores médios em autoconceito, dos estudantes de
cada um dos grupos definidos pelos professores revela-se um resultado
consistente com o da analise correlacional. Para todos os seis professores, o escore
médio de autoconceito dos alunos avaliados no tergo inferior da classe foi 67,49; o
escore médio do grupo do meio (definido pelos professores) foi 71,14; e o escore
médio em autoconceitos dos estudantes para os quais se estimou terem o
autoconceito mais alto foi de 74,81. Contrastes planejados entre estes escores
médios revelaram que os escores na escala, do grupo com autoconceito alto (con-
forme definido pelos professores) foram significativamente maiores do que os do
grupo do meio (t=2,37; gl = 188, p (0,02), que por sua vez foram significativamente
mais altos do que os avaliados pelo professor como tendo autoconceito baixos (t=
2,48, gl= 188, p¢0,02).
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4.3. DISCUSSAO

O papel importante do autoconceito em educagdo tem sido claramente
demonstrado em pesquisas executadas nos tltimos 20 anos. Poderia haver pouca
diavida de que o nivel de autoconceito do estudante tem relagio com seu
desempenho escolar. Como tal, ¢ importante que os educadores prestem atengio
a esteaspecto psicoldgico crucial de seus alunos. Eventualmente, parece inevitavel
que programas educacionais focalizardo ndo apenasresultados de aprendizagem,
mas também técnicas que elevam e reforcam o autoconceito dos estudantes.
Acreditamos que tais programas terdo mais sucesso do que tentativas anteriores
porque eles nio se concentrario unicamente em técnicas situacionais para
aprimorar o processo de aprendizagem, o que ¢ geralmente o foco dos programas
educacionais de hoje. Em vez disso, eles enfatizardo também a importancia do
estado psicoldgico do aluno como determinante do resultado do programa
educacional.

Obviamente, uma transformagio deste tipo na educagio levara tempo, e
varias condigGes prévias devem ser satisfeitas antes que um programa de
aprendizagem centrado no estudante possa ser iniciado com sucesso. O primeiro
passo neste processo ¢ a construgdo de instrumentos que possam fornecer uma
indicagdo razoavel do status psicologico do aluno. Os resultados desta
investigagdo sugerem que a escala revisada Janis-Field, que d4 informagio sobre
o autoconceito do respondente, esta disponivel aos educadores de estudantes que
falam portugues.

No desenvolvimento deste instrumento tomou-se cuidado para assegurar
que a tradugdo do inglés para o portugués fosse adequada, e que a fidedignidadee
validade dos itens traduzidos fossem de magnitude aceitavel. O estudo 1 focalizou
o primeiro critério- a adequagdo da tradugdo. Os resultados deste estudo
indicaram que a tradugdo teve sucesso. Primeiramente, nem os estudos tiveram
dificuldade em compreender o significado dos itens, nem de preencher a escala. Os
dez sujeitos do Estudo 1 que ndo completaram a escala s6 omitiram um item, e
isto sugere negligéncia e nio falta de compreenséo, especialmente porque itens di-
ferentes foram omitidos por cada um dos sujeitos. Além disso, e talvez de maior
importancia, as inter-relagSes entre os 20 itens foram fortes e positivas. O alto in-
dice de consisténcia interna (alpha = 0,86) obtido neste estudo atesta este fato. O
resultado sugere fortemente que todos os itens medem uma mesma atitude.

O estudo 2 dirigiu-se, em parte, a identificagdo desta atitude. Isto é, enquanto
a fidedignidade do instrumento foi demonstrada no primeiro estudo, o Estudo 2
preocupou-se, além disso, com a questdo do que estava sendo medido
fidedignamente. Usando uma técnica de «grupos contrastantes» (Ver Crano e
Brewer, 1973) para validar o instrumento, o Estudo 2 pedia aos professores para
fornecer estimativas do autoconceito de cada um dos estudantes que preencheram
o inventario. Nés supomos que tendo trabalhado com os alunos por quase todo
um ano escolar, os professores poderiam fornecer uma indicagdo valida do
autocanceito de cada aluno. Se os resultados da escala espelhassem as avaliagGes
dos professores,a evidéncia da validade do instrumento estaria demonstrada.
Como indicado na se¢do Resultados do Estudo 2, a escala forneceu uma
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indicagdo bem exata das avaliagGes dos professores. O autoconceito médio dos
escores dos estudantes avaliados no tergo superior de cada classe (em termos de
autoconceito) foram significantemente mais altos do que os de estudantes
avaliados no tergo intermediario, e os escores dogrupointermediaram excederam
os dos alunos considerados pelos professores no tergo mais baixo (em termos de
autoconceito.

Como poderia ser esperado, com base nestes resultados, a fidedignidade:
(consisténcia interna) da escala no Estudo 2 foi alto (coeficiente alpha = 0,83),
replicando assim os resultados do primeiro estudo.

No total, os resultados dos Estudos 1 e 2 sugerem claramente que este
programa de pesquisa permitiu o desenvolvimento de uma versdo em portugués
da escala revisada Janis-Field para medir autoconceito. A versdo da escala,
reproduzia na Tabela 1 deste trabalho parece ser um indicador tanto fidedigno
como valido do autoconceito. Espera-se que esta escala facilitarda o
desenvolvimento de programas educacionais que reconhegam o papel crucial do
autoconceito do estudante na aprendizagem. Se esta escala forusadaem pesquisa
e desenvolvimento educacional deste tipo, tera servido um objetivo muito 1til
para a educagdo no Brasil.
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ABSTRACT

This is a methodological study in the field of psychometris, with the aim of adapting a
self-concept scale (Janis-Field) to the Portuguese language. Study 1 describes the
translation procedures and the establishment of the reliability of the translated scale. An
alpha of 0,86 was obtained with a sample of 286 students from the Colegio de Aplicagdo of
the UFRGS. The reliability indices of each item were also verified through the item-
corrected total score technique. Study 2 reports on the validity check wich was done by
comparing scores on the test to teacher’s categorization of students into high, meduim, and
low self-concept.
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44 Educ. e Real., Porto Alegre, 8(3): 3344, set./dez. 1983



Educ. e Real., Porto Alegre, 376.545
8(3):45-54, set./dez. 1983

O SUPERDOTADO: MITO E REALIDADE *

FEunice M.L.Soriano de Alencar**

RESUMO

Vadrias idéias erréneas a respeito do superdotado que
predominam entre educadores e ‘psicdlogos brasileiros sdo
discutidas no presente artigo, cujos objetivos principais sdo: a.
desmistificar muitas dessas idéias; b. informar ao leitor a respeito do
superdotado: defini¢do, processos de identificagdo, caracteristicas e
treinamento.

No Brasil, observa-se, no momento, uma preocupa¢do com a preservagdo de
nossos recursos naturais, com a nossa fauna e com a nossa flora. Campanhas tém
sido levadas a efeito pelo Governo (por exemplo, pelo Instituto Brasileiro de Desen-
volvimento Florestal) com vistas a conscientizar a populagdo para a necessidade de se
preservar a natureza. Os riscos da queimada tém sido divulgados, bem como as con-
seqiiéncias de se jogarem restos de cigarros no gramado ou em dreas verdes durante o
periodo de seca. As conseqiiéncias ecolégicas do desmatamento indiscriminado, da
extingdo de certas espécies que se encontram ameagadas, tém sido temas amplamente
divulgados e discutidos. Um esforgo sistemdtico para a identificagdo de riquezas mi-
nerais, para a localizagdo de fontes de petrdéleo ou de possiveis substitutos, de novas
minas de ouro, pedras preciosas ou outros recursos naturais tém sido também uma
constante. Cursos na drea de Ecologia foram implantados no pais no sentido de cana-
lizar esforgos e preparar profissionais interessados na preservagdo da natureza. Uma
tecnologia avangada tem sido utilizada para a identificagdo de novos recursos mine-
rais.

A preservagdo dos nossos recursos humanos, dos nossos talentos na drea
intelectual, artistica e criativa, ndo tem recebido, porém, a mesma aten¢do.Nada
ou quase nada tem sido feito no sentido de identificar os mais capazes e favorecer
o seu desenvolvimento. Ignora-se que a preservagdo de nosso meio de vida, o
avango tecnoldgico e o desenvolvimento do Pais dependem de nossos mais
valiosos recursos que sdo as nossas habilidades criadoras.

* A autora agradece 4 Profa. Solange Wechsler pelas sugestdes e comentarios sobre o manuscrito.
* * Professora do Departamento de Psicologia da Universidade de Brasilia.

Educ. e Real., Porto Alegre, 8(3): 5565, set./dez. 1983 45



Parte desse desinterese pela identificagdo, estimulo e preservagdo dos nosso
talentos, dos individuos com um potencial intelectual ou criativo superior, se deve
auma série de idéias erroneas a respeito do superdotado. Parte desse desinteresse
pode ser explicado pelo «zeitgeist», pelo espirito da época, pelo «clima» que
predomina em nosso meio.

E o objetivo do presente artigo discorrer a respeito de alguns mitos ou idéias
errOneas a respeito do superdotado que tém sido observados pelaautora em seus
contatos com educadores, psicologos e estudantes de Psicologia e Educagio. E de
crucial importancia desmistificar muitas dessas idéias, uma vez que elas tém sido
um entrave a provisdo de condigdes mais favoraveis a educagio do superdotado.

Rutter (1976, p.154), ao comentar a respeito de conhecimento, afirma que ndo
temos o habito de examinar criticamente os fatos a respeito de de determinadas
questdes, antes de se chegar a conclusdes a respeito das mesmas. Segundo ele, é o
nosso fracasso em reconhecer a nossa ignordncia e ndo a nossa ignordncia propriamen-
te dita que ¢ mais prejudicial ao conhecimento. O nosso “saber” a respeito de tantas
coisas que ndo sdo verdadeiras é que realmente constitui um entrave a um
conhecimento maior. As palavras de Rutter se aplicam integralmente aos
conhecimentos a respeito do superdotado em nosso meio. Muitas sdo as idéias
erroneas que imperam entre educadores brasileiros.

I — SUPERDOTACAO COMO SINONIMO DE GENIALIDADE

Esta ¢ uma falacia freqiiente em nosso meio. E a crenga de que o superdotado
e o génio se confundem. E aquele individuo com um desempenho
surpreendentemente superior ¢ que se manifesta desde muito cedo. Assim, de
modo geral, o génio 1€ aos trés anos, aos dez ja deu uma contribuigdo original,
continuando a se destacar cada vez mais. O exemplo lembrado é o de Mozart que
aos trés anos ja tocava um instrumento musical, aos quatro ja compunha e aos seis
ja fazia freqiientes apresentagdes publicas.

O que ¢ necessario salientar é que, embora os primeiros estudos na area de
inteligéncia superior tenham sido direcionados para a investigagdo das
caracteristicas do génio e seus antecedentes (ja em 1869 Galton publicava o livro
“Hergditary genius: an inquiry into its laws and consequences), tem sido sugerido
(Hollingworth em Barbem 1965) que o termo «génio» seja reservado para
descrever apenas os individuos que ja deram contribuigSes originais e de grande
valor. O que tem sido mais enfatizado pelos especialistas da drea é a idéia de que
existe um continuum em termos de habilidades, seja na area intelectual, social,
musical, artistica, etc. e superdotado seria aquele individuo que apresenta uma
habilidade significativamente superior, quando comparado com a populagdo
geral em qualquer dessas areas. (Parnes, 1978). Este enfoquz expande em muito o
numero de superdotados aue teriamos em nosso meio.
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II. BOA DOTAGAO INTELECTUAL E CONDICAO SUFICIENTE PARA

ALTA PRODUTIVIDADE NA VIDA (OU: UMA CRIANCA
SUPERDOTADA CONTINUARA COM UMA HABILIDADE
INTELECTUAL SUPERIOR INDEPENDENTEMENTE DAS CONDICOES
AMBIENTAIS)

Impera em nosso meio a idéia de que o individuo superdotado tem recursos
suficientes para crescer sozinho, que nada necessita ser feito no sentido de daraele
um ambiente especial, uma vez que ele mesmo podera escolher e criar este
ambiente. Esta é uma idéia que parece predominar nos circulos educacionais
brasileiros, que ainda ndo se sensibilizaram para a necessidade de se ‘se dar ao.
superdotado condigGes mais adequadas ao desenvolvimento de seu potencial.

O que é necessario salientar e divulgar entre educadores ¢ que o superdotado
tem algumas necessidades educacionais que devem ser satisfeitas. Ele necessita de
uma variedade de experiéncias de aprendizagem enriquecedoras, que estimulem o
seu desenvolvimento, que favoregam a realizagdo plena deseu potencial, cabendo
a cada sistema educacional optar pela melhor forma de atender a estas
necessidades. Sabemos que na Unido Soviética, tal atendimento se da apds
detectar os talentos especiais através de varios exames competitivos e também
através’ de olimpiadas de matematica, fisica, biologia, quimica e literatura para,
entdo oferecer a crianga e ao jovem, em escolas especializadas, as condigdes mais
favoraveis e possiveis ao desenvolvimento de suas aptiddes (Petrovsky, 1979). Em
termos de praticas educacionais ¢ bem através de atividades extracurriculares que
a crianga superdotada, na Unido Soviética, recebe todo o apoio e incentivo para o
desenvolvimento pleno de suas potencialidades. Estas atividades se desenvolvem
especialmente em clubes ou circulos especiais ou nas casas ou palacios de
Pioneiros, que sio instituigdes que visam suplementar e enriquecer o programa
escolar e oferecer condigdes para o desenvolvimento da criatividade do aluno
(para os leitores interessados na educagdo que tem sido dada ao superdotado em
diferentes paises, sugere-se a leitura do texto de minha autoria «Um estudo
comparativo da educagio do superdotado em diferentes paises», 1974.

Nos Estados Unidos, ¢ muito grande o nimero de programas de aceleragéo,
segregagdo e enriquecimento levados a efeito. Estes programas tém sido
desenvolvidos ndo apenas na propria escola onde o aluno estuda, mas sio comuns
programas de enriquecimento desenvolvidos em Universidades, onde a crianga ou
o jovem tem oportunidade, seja no periodo de férias escolares, seja nos fins de
semana, de fazer cursos na drea de computagdo, estatistica, pensamento criativo,
produgdo de TV, ciéncias, astronomia, composi¢cdo musical, eletrnica-e outras,
de acordo com seus interesses e potencialidades. Assim, uma crianga com uma
habilidade maior na drea de ciéncias é encaminhada a um programa de ciéncias,
ao passo que outra, com uma habilidade artistica superior, é encaminhada a um
programa na area de artes.
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A enfase nesses programas ndo tem sido, porém, apenas no sentido de
transmitir a crianga um cabedal de conhecimento. A &nfase maior tem sido no
sentido de encorajar a crianga e prepara-la para dar, mais tarde, contribuigGes
significativas em uma das diversas areas do conhecimento e para tal, os seguintes
procedimentos tém sido sugeridos: 1. as atividades propostas sejam
intelectualmente estimulantes e desafiadoras; 2. parte das atividades sejam
direcionadas para o desenvolvimento de estudo independente e habitos de
aprendizagem; 3. se de &nfase a leitura e discussGes com vistas ndo apenas a
reprodu¢do mas também a produgdo do conhecimento; 4. treinamento tanto de
habilidades cognitivas convergentes como divergentes; 5. envolvimento em
tarefas de solucionamento de problemas que impliquem em uma iniciativa
crescente dos alunos (Feldhusen, 1979; Feldhusen & Koloff, 1978).

Ainda com relagdo a importancia de um ambiente estimulador, poderiamos
lembrar que muitos dos que deram uma contribuigéo significativa a humanidade
viveram em um ambiente muito favoravel. Assim, os grandes musicos tiveram
desde muito cedo oportunidades excelentes para o seu desenvolvimento. O pai de
Mozart, por exemplo, era musico. Tanto a familia como os amigos admiravam-
no e encorajavam-no quando crianga. Também o pai de Schubert era musico e
enfatizava a aptiddo musical do filho. Muito cedo, Schubert tornou-se membro
de um quarteto de cordas, juntamente com o seu pai e dois irmios. Desde os trés
anos, Mozart foi ensinado, dirigido e encorajado em sua carreira pelo pai, que
desejou e planejou para o seu filho uma carreira musical. Oportunidades
multiplas foram oferecidas a ele para continuar a praticar e estender a sua
habilidade especial (Pressey, 1965). O «zeitgeist» da época também favorecia o
reconhecimento e o sucesso daqueles que se distinguiam nesta area. Havia todo
um clima favoravel ao desenvolvimento do potencial musical.

III - NAO SE DEVE INFORMAR A CRIANCA OU AO JOVEM A
RESPEITO DE SUAS HABILIDADES SUPERIORES

A razdo para justificar tal ponto de vista, freqiiente entre muitos educadores,
¢ que tal conhecimento poderia tornar o aluno convencido e dificultar o seu
relacionamento com os colegas. Ele poderia passar a rejeitar os seus colegas e isto
poderia gerar tensdes.

De fato, o que ocorre em nosso meioeducacional é que ndo existe um interesse
real por parte do sistemaem conhecer o potencial de cada crianga. A preocupagdo
maior é com um programa extenso a cumprir, programa este que da &nfase
basicamente a reprodugio e assimilagdo do conhecimento. A &nfase maior que
tem sido dada é apenas quanto ao desenvolvimento de um reduzido numero de
habilidades cognitivas relacionadas ao uso da memdria e ao pensamento
convergente. £ habito exigir dos alunos, por exemplo, a formulagio e
aprendizagem de respostas corretas e a reprodugio de fatos ja conhecidos. Os
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nossos alunos ndo tém sido treinados a apresentar solugdes originais e uteis para
problemas e nem tampouco a elaborar produgdes criativas a partir de um tema ou
problema. Pouco interesse existe ainda em descobrir os talentos criativos ou em
fornecer um clima educacional e ambiental que favorega o seu desenvolvimento e
expressdo. Ao discutirmos com professores do primeiro grau a respeito da
produgdo criativa de seus alunos, ¢ comum obter como resposta que criatividade é
algo que deve ser uma preocupagido do professor de arte, confundindo muitos
deles criatividade com produgio artistica.

Ao mesmo tempo, observa-se uma queixa generalizada entre professores,
estendendo-se desde aqueles do ensino do primeiro grau até aqueles que lecionam
em universidade, de que muitos de seus alunos nio sabem pensar, limitando-se a
repetir o que lem nos livros. Ha dificuldades por parte do aluno em definir
problemas, em argumentar com clareza, em ir além de uma simples retengéo de
alguns aspectos de um texto. O que os professores esquecem, porém, é que o que
nio étreinado ndo temcondigdes de desenvolverse. Enquanto o nosso ensino nio
for um convite & exploragio e & descoberta, os nossos alunos se limitardo a
reprodugdo de conceitos e fatos.

Acreditamos que o individuo superdotado, aquele que tem uma habilidade
intelectual, uma capacidade de lideranga, uma aptiddo artistica ou qualquer outra
habilidade superior, deve ser informado de seu maior potencial. E necessario que
ele se perceba como competente, para que possa canalizar esforgos no sentido de
produzir, de criar, de crescer intelectualmente, para, no momento adequado,
contribuir para o saber e o conhecimento.

Temos observado que, no nosso meio, néo existe, por parte da familia ou da
éscola, um interesse maior em comunicar A crianga sobre suas capacidades e
habilidades.

O que ocorre entre nds é exatamente o contrario. Especialmente durante a
socializagdo da crianga, a tendéncia maior é mostrar a ela a extensio em que é
incompetente e incapaz. De modo geral, tende-se a bloquear a curiosidade da
crianga, a impedir que ela explore as suas idéias, dificultando o desenvolvimento
de sua capacidade de pensar, de criar, de produzir respostas originais. Na escola, o
mesmo ocorre. Tende-se a incutir em muitos alunos a idéia de que por mais que ele
tente, jamais serd bem sucedido e a conscientiza-lo de sua incapacidade e
incompeténcia. E ainda comum discriminar os alunos mais «ignorantes» (ou seja,
aqueles que ndo sabem reproduzir o que estd escrito no livro ou que o ‘professor
«ensina» em sala de aula) colocando-os no fundo da sala. Nao se da oportunidade
ao aluno para explorar e para descobrir. Muita pouca oportunidade se d4 ao
aluno para participar de experiéncias que possam clarificar seus interesses e
habilidades. O sistema educacional brasileiro favorece ainda o desenvolvimento
de apenas uma parcela muito limitada da capacidade intelectual do aluno. Esta é
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mais uma razdo que explica porque a maior parte dos nossos alunos tende a desco-
nhecer as suas proprias habilidades, os seus talentos e habilidades superiores.

IV — NAO SE DEVE COMUNICAR A FAMILIA QUE UM DE SEUS
MEMBROS E SUPERDOTADO

A razdo que tem sido alegada para se sustentar esta idéia é a de que podera
criar na familia uma expectativa muito grande sobre o superdotado ou se podera
passar a exigir dele um desempenho além de sua capacidade, com tentativas de
ampliar ainda mais a defasagem entre a sua idade mental e a sua idade real.

Esta idéia deve ser, porém, reestruturada. Ndo apenas o proprio sujeito mas
também a sua familia deve ser informada de seus talentos e habilidades
superiores.

Sabe-se que as condigdes ambientais sio de crucial importdncia para
favorecer o desenvolvimento do potencial humano. Cabe nio apenas a escola mas
também & familia criar oportunidades que favoregam o desenvolvimento do
potencial da crianga.

A par do desenvolvimento intelectual, é necessario que se cultivem também
certos tragos de personalidade que vdo favorecer ao individuo o desenvolvimento
de suas habilidades.

O desenvolvimento de tragos como curiosidade, autoconfianga, absorgédo e
persisténcia nas tarefas que se propde realizar, independéncia de pensamento e de
julgamento, deve ser um dos aspectos enfatizados pela familia. O que,
infelizmente, observamos entre nos € que nao sdo estes os tragos mais enfatizados.
Vejamos, por exemplo, a curiosidade, que ¢ uma caracteristica presente ndo
apenas na crianga mas também entre mamiferos e aves. Sabe-se que um passaro,
as vezes, se aproxima de um objeto estranho e potencialmente ameagador mesmo
com risco da propria vida. A exploragio de um ambiente novo é uma tonica do
comportamento das mais diversas espécies de mamiferos. No caso de sujeitos
humanos, desde os primeiros meses, o bebé ja apresenta um interesse em explorar
o seu ambiente.

Entretanto, o que temos observado é que a curiosidade da crianga tende a
incomodar os agentes socializadores tanto na familia como na escola, os quais se
recusam a responder, muitas vezes, as perguntas que as criangas lhes fazeme a
impedir que elas explorem aspectos de seu ambiente - ou de suas idéias, ndo
aproveitando as oportunidades que surgem a todo momento para alimentar esta
curiosidade.

Uma outra caracteristica, que também é pouco enfatizada em nosso meio,
apesar de ser indispensavel aquele que se propGe dar uma contribugdo substancial
em qualquer drea do saber, diz respeito a persisténcia. Este trago, como qualquer
outro, é sujeito a treinamento e merece uma atengdo maior por parte dos
educadores.
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E responsabilidade nio apenas da escola, mas também da familia criar
condi¢Ges que favoregam o desenvolvimento da crianga. Assim, muitas sdo as
sugestdes que poderiam ser dadas aos pais no sentido de favorecer o
desenvolvimento de seu filho. Naturalmente, muitas destas sugestGes se prestam
também ao professor, no sentido de criar condigdes favoraveis ao
desenvolvimento do superdotado. Os exemplos seguintes ilustram algumas dessas
sugestoes (Gowan, 1971; Schawartz, 1981):

1. Responder com paciéncia e bom-humor as perguntas das criangas,
aproveitando as suas expressdes de interesse para direciona-las para novas
aprendizagens e exploragdes.

2. Encorajar ndo apenas o desenvolvimento intelectual, mas também o
desenvolvimento de habilidades fisicas e sociais. Tanto o jogo como exercicios
fisicos favorecem alguns aspectos do desenvolvimento da crianga, sendo aindaum
periodo favoravel a fermentagio de idéias («incubag@on, usando a terminologia
de Wallas, uma das etapas necessarias ao solucionamento de muitos problemas).

3. Dar oportunidades a crianga para tomada de decisGes e escolha entre
alternativas. Tais oportunidades favorecem a sua independéncia e autoconfianga.

4. Encorajar uma variedade de atividades, oferecendo-lhes bons materiais de
leitura, facilitando-lhes o desenvolvimento de «hobbies», levando-as sempre que
possivel para visitas a museus e exposi¢des, ampliando-lhes os seus interesses.
5. Prover a crianga de bons modelos adultos, que estejam préximos a ela, que a
valorizem como pessoa e que a encoragem a testar novas idéias, transmitindo a
crianga uma confianga em sua capacidade e habilidade.

6. Dedicar algum tempo a crianga, ouvindo o que ela tema dizer e discutindo
idéias com ela.

7. O superdotado pode ter uma grande variedade de interesses e pode ter
dificuldade de se concentrar em uma determinada area por um periodo maior. Os
pais devem eucoraja-lo a permanecer e se dedicar a alguns “hobbies” ou
atividades, desentimulando o comportamento de «pular» de uma atividade para
outra.

V — A CRIANCA SUPERDOTADA APRESENTARA
NECESSARIAMENTE UM BOM RENDIMENTO NA ESCOLA

Esta ¢ uma faldcia comum entre muitos educadores que acreditam que o
supredotado, em fungdo de seu maior potencial, vai naturalmente aprender mais
rapidamente e com mais facilidade e tera como conseqiiéncia um rendimento
académico superior.

O que os dados empiricos indicam, entretanto, € uma grande freqiiéncia de
-individuos superdotados que apresentam um rendimento aquém de seu potencial.

E muito comum uma discrepancia ser observada entre o potencial (aquilo queo
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sujeito € capaz de fazer e aprender) e o desempenho real (o que o sujeito efetivamen-
te demonstra conhecer).

Muitos sdo os fatores a que se¢ pode atribuir este desempenho inferior. Tanto
uma atitude negativa com relagio a escola como as caracteristicas do curriculo e
métodos utilizados (especialmente excessiva repetigio de contetdo, aulas
monatonas e pouco estimuladoras, ritmo mais lento da classe) sdo alguns dos
fatores responsaveis. Situagdo familiar insatisfatoria, indiferencga e rejei¢io por
parte dos pais, além de baixas expectativas por parte do professor e pressdes
exercidas pelo grupo de colegas, sdo outros fatores que também podem se
relacionar ao baixo rendimento.

O que pode ser salientado é que uma discrepancia entre potencial e
rendimento ¢ um fenémeno muito comum, especialmente entre superdotados.
Como n3o existe em nosso meio um interesse maior em conhecer o potencial de
cada aluno e muito menos em dar condigGes adequadas para o desenvolvimento
deste potencial, o que ocorre é que o nosso ambiente educacional predispde a sua
existéncia.

Além de se desconhecer o potencial do aluno, poder-se-ia ainda lembrar que
o rendimento académico, medido através' de notas, reflete nio apenas a
habilidade real do aluno e os seus conhecimentos, mas também outros fatores.
Sabe-se que um bom comportamento em sala de aula, a manifestagdo de interesse
e motivagdo pelo que estd sendo ensinado, sdo fotores que influem na percepgio
que o professor tem da crianga e na sua avaliagio do mesmo. Sabe-se ainda que os
professores tendem a considerar como mais desejaveis e mais bem sucedidos
aqueles alunos que sdo semelhantes a ele em caracteristicas sociais, raciais ou
econdmicas (Dowdall & Colangelo, 1982).

VI — OS NOSSOS TESTES DE INTELIGENCIA NAO SAO
ADAPTADOS A NOSSA REALIDADE E POR ISSO POUCA UTILIDADE
TEM PARA A IDENTIFICACAO DO SUPERDOTADO

Este tipo de falacia é mais freqiiente entre estudantes de Psicologia que ja
conhecem os testes de inteligéncia disponiveis no Brasil e que na matéria «Testes
Psicoldgicos» se conscientizaram do reduzidissimo numero de pesquisas feitas no
Brasil na area de validagdo e precisdo de instrumentos.

Dois aspectos merecem ser salientados com relagio a esta falacia. O primeiro
deles diz respeito ao fato de que mesmo que dispuséssemos de muitos dados a
respeito da validade e fidedignidade dos nossos instrumentos na area de
inteligéncia, o que se constata ¢ que os testes tradicionais de inteligéncia medem
apenas uma parcela, uma amostra muito limitada do intelecto. Desta forma, o
individuo pode ser altamente competente e capaz e, no entanto, os seus resultados
em um teste de inteligéncia ndo serem tdo altos quanto poderse-ia esperar. Isto
tem sido apontado sobretudo com relagdo ao individuo altamente criativo, com
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alto pensamento divergente. Sabe-se que os testes de inteligéncia ndo medem
criatividade e assim um individuo pode passar despercebido pelos testes de
inteligéncia, apesar de um potencial criativo superior. O mesmo ocorre com
diversos tipos de talentos, que passam despercebidos se se considerarem apenas
resultados em testes de inteligéncia. O que predomina, no momento, é, pois, uma
visio multidimensional da inteligéncia. Esta tem sido vista como englobando
diferentes fatores ou dimensdes, podendo o individuo ter determinados fatores ou
dimensdes mais desenvolvidos, enquanto noutro outras dimensdes estariam
presentes em maior grau (Gowan, 1978).

Um segundo aspecto que deve ser salientado é a necessidade de se considerar
ndo apenas o resultado do sujeito em teste de inteligéncia, mas também outros
aspectos, como nivel de produtividade e desempenho, interesses, tragos de
personalidade, presenga de um talento ou habiiidade especial. Sobre estes
aspectos, tanto a famiflia como a professora podem dar informagdes preciosas para
a identificagdo do superdotado.

VII — TODO SUPERDOTADO TEM UM POUCO DE LOUCURA

O esteredtipo do superdotado que temos observado entre estudantes
universitarios ¢ de um individuo palido e franzino, que usa 6culos com lentes
grossas, instavel emocionalmente e excéntrico.

A idéia de que superdotagio einsanidade estariam intimamente relacionadas
¢ antiga. Varios autores do século passado, como Lombroso e Nisbet, fizeram
referéncia a tal relagio. Entretanto, o que as pesquisas realizadas nas Gltimas
décadas tém indicado (especialmente o estudo de Terman com uma amostra de
1500 superdotados, que foram acompanhados por mais de 30 anos) é que o
superdotado tende a apresentar também um desenvolvimento fisico mais
acelerado, maior estabilidade emocional e melhor ajustamento social (Barbe,
1965). Com isto ndo queremos negar que o superdotado ndo apresente
desajustamento emocional. Isto realmente pode ocorrer especialmente se as
condigbes ambientais ndo forem :favordveis a seu desenvolvimento.

VIII — SUPERDOTACAO E UM FENOMENO RARO. POUCAS SAO AS
CRIANCAS E JOVENS DE NOSSAS ESCOLAS QUE PODEM SER
CONSIDERADOS SUPERDOTADOS

Esta ¢ uma crenga largamente difundida na populagdo de modo geral. Ela
vem associada a uma série de idéias erréneas sobre o superdotado e suas origens.

O que poderiamos salientar ¢ que se realmente as condigdes forem
inadequadas, dificilmente o individuo com um potencial maior terd condigGes de
desenvolvé-lo. Assim, da mesma forma que uma semente necessita de condigdes
adequadas de solo, luz e umidade para se desenvolver, também o superdotado
necessita de um ambiente adequado: estimulador,rico em experiéncias, favoravel
ao desenvolvimento de seu potencial.

Observa-se também uma tendéncia no sentido de se acreditar que os

Educ. e Real., Porto Alegre, 8(3):45-54,set./dez. 1983! 53



superdotados estariam concentrados em apenas uma parcela da populagéo, que
seria entre os individuos do sexo masculino de «status» socio-econdmico médio.
De modo geral, tanto a mulher como o individuo proveniente de um meio pobre
que apresentem uma habilidade ou um talento especial tendem nao apenas a
passar despercebidos, mas também a sofrer uma pressdao no sentido de um pior
desempenho.

Grandes diferengas podem ser observadas em termos e oportunidades que

sdo oferecidas a diferentes grupos, no sentido de desenvolver o seu potencial e de
fazer uso do mesmo em profissGes onde sua habilidade intelectual superior ou
talento sejam plenamente aproveitados.
As mulheres superdotadas enfrentam em nossa sociedade dificuldades especiais.
De modo geral, embora tendam a apresentar um desempenho académico superior
dquele apresentado pelos colegas do sexo masculino, durante toda a formagio
educacional, certos tragos, como iniciativa e independéncia, que poderiam
favorecer o seu melhor aproveitamento no campo profissional, nio sio
enfatizados em sua socializagio. E também mais dificil para ela do que para o
homem conciliar os diferentes papéis exigidos pela carreira proflssxonal e pela
vida conjugal e familiar.
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ABSTRACT

Several misperceptions of the gifted which are common among brazilian educators
and psychologists are discussed in the present article. It aims 1) to correct many of these
misperceptions and 2) to inform the reader about the gifted: definition, identification
process, characteristics and education.
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EDUCACAO CRITICA: A EDUCACAO DAS
MULHERES; DEZ PERGUNTAS SOBRE UM TEMA
POLEMICO *

Suzana Albornoz

RESUMO

Por que ¢ necessario discutir a educagdo das mulheres?

Q. que ¢é ser mulher nesta cultura?

Existe uma base bioldgica para as mulheres ficarmos «em segundo
plano» na histéria humana?

Se este ¢ um fato culturalmente construido, como se reproduzem
estes tragos culturais? Para que atividades somos preparadas?

Por que hoje se pdem em crise os papéis atribuidos a cada sexo em
.nossa sociedade?

Por que tanta reagdo ante esta transformagio?

Por que ¢ dificil mudar a situagio, se somos nés mulheres a maioria
dos educadores?

E como deveria ser a educagdo das mulheres em nosso tempo?

Eram dez ou onze; sobraram nove perguntas; as respostas apenas
comegam a ser buscadas.

Ha certos temas os quais, a medida em que vamos nos familiarizando com
seus dngulos e aspectos, tornam-se mais transparentes, € arranjamos certezas.

Quando se trata dos objetos das Ciéncias Humanas, ‘que se referem aos
homens e a todas as vivéncias e construgdes dos homens e a educagdo das
mulheres ai se situa, & medida em que nos aproximamos da questdo,
paradoxalmente, cada vez temos mais duvidas. J4 um pensador iluminista dizia
que «é muito desagradavel o estado de divida, mas o de certeza é ridiculo», por
isto, confesso como apresentagdo desta reflexdo breve, que ndo tenho muitas
certezas e estou cheia de dividas ao iniciar mais uma vez o debate sobre a
educagdo das mulheres.

*Palestra proferida no 111 Encontro Estadual de Professores promovido pelo CPERS e realizado na
PUCRS, Porto Alegre, em 22 de outubro de 1982.
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A realidade é que s6 trago perguntas, e por isso, a troca de opinides que possa
vir depois de minha comunicagdo é que seria (ou sera) importante, para fazer
avangar a consciéncia sobre o problema.

Deixarei de lado uma primeira pergunta que me ocorre antes de todas. Vou
supor que todos que me ouvem (ou me léem) ja responderam a: o que afinal se
entende por educagdo? Porque muitas vezes usamos esse termo, mas ignoro se no
debate ha univocidade de significado; ndo estou certa de que em nossas conversas
estejamos entendendo o mesmo com essa palavrinha...

A segunda pergunta que deveria ser respondida para iniciar esta
aproximagdo do tema, seria: que significa a expressdo «educagdo critican?
Considero que a Profa. Circe , que me antecedeu neste painel, ja tentou
respondé-la, e portanto, estou dispensada deste trabalho nesta ocasido.

A terceira pergunta é: por que é necessdrio discutir a educagdo das mulheres?
N#o estamos ja atendendo a questdo quando discutimos a educagio detodos, sem
diferengar?

Talvez se justifique que se deixe um tempo a parte para pensar a diferenga...
embora devesse ser um tempo para amplo e longo didlogo, e ndo se encerre a
trama de duvidas com uma exposigdo ante publico silencioso, ou um artigo para
leitores solitarios.

Existe uma insatisfagdo por parte das mulheres de nosso tempo. O primeiro
motivo, pois, parece-me, porque se precisa discutir e criticar a nossa educagao, é
que as mulheres nos sentimos insatisfeitas. Ndo que a insatisfagdo ndo seja
propria de todo ser humano, mas as mulheres em particular percebemos hoje
como inaceitaveis certos preconceitos e a discriminagdo que ocorrem a nossa
respeito e conosco, € muitas vezes nos sentimos incluidas entre os grupos
oprimidosdesta sociedade. Embora nem todas as mulheres participem de grupos
feministas, e a maioria tenha arrepios (de medo?) anteesse termo que talvez
seja infeliz, porém, designa concretamente um movimento social historico; que
em alguns momentos tomou um carater de protesto e reivindicatorio, mas
também leva uma tradigio, e ja tem um saldo positivo critico e transformador, de
expectativas e comportamentos. Um movimento social histdrico concreto, que
ndo da para chamar'com eufemismos: é ou movimento feminista ou movimento
de mulheres, ao lado do movimento operario; autbnomo como o movimento
negro, o movimento da ecologia, o pacifismo. E as mulheres que discutimos hoje
este assunto, nos reconhecemos como mal preparadas para tal discussdo: por ai
aparece, pois, de novo e de modo claro, urgente, a necessidade de questionarmos
(sobre) a nossa educagio.

Para chegarmos a sacudir o jugo politico, precisamos entrar na discussdo
publica, e para essa atuagdo, ndo fomos preparadas. Fomos, antes, preparadas
para o siléncio, a submissdo, a passividade, a discrigdo; para termos consciéncia
de sermos inferiores, embora essa inferioridade seja falsa, e para termos uma
inferioridade real, quando fomos preparadas para o siléncio.

A saida das mulheres até agora tem sido aquela da astticia do escravo: virara
mesa quase imperceptivelmente... e por chantagens, transformar a dependéncia
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na forma inversa de dominagdo. Para sair desse circulo vicioso da dominagdo
mutua, ndo temos formulas magicas, nem caminhos ja trilhados.

A primeira duvida sobre a saida do circulo, minha quarta pergunta, é: o que é
ser mulher nesta cultura? Se ndo soubermos que é ser mulher, como tratar da
educagdo das mulheres?

Simone de Beauvoir, em 1949, quando escreveu O Segundo Sexo, ja
perguntava: «Serd que ser mulher é ter um corpo de fémea? E ser mae? E ser
amante?”» E ela dizia que ndo, porque as vezes se ouve dizer, de um grupo de
mulheres intelectuais, por exemplo: «esta faltando mulher nesse grupo.» E por
essas e outras se percebe que ha no ar de nossa cultura uma concepgao de mulher
que ndo é bem isso ser fémea, amante, mae. Ser mulher — diz Beauvoir — é ser
«o outroy, a outra. E aceitar-se como outro. E suportar a heteronomia, ou seja,
que outra pessoa te governe. E transferir a tua realizagdo individual e te realizar
através de outrem. E pér-se em segundo plano. «Cherchez la femme»! dizem
alguns historiadores quando fazem histdria politica, pois «atras de todo politico
existe uma mulhery. E por que ndo ha uma mulher na politica? A mulher esta «por
tras» do médico, do pensador, do arquiteto. E por que nio uma mulher na
medicina, na filosofia, na arquitetura?

Existe uma base bioldgica para ficarmos em «segundo plano»?

H4 uma discusdo muitoantiga sobre se hd ou ndo uma base bioldgica para as
‘diferengas de desempenho e poder entre homens e mulheres. Sealguém disser que
estas diferengas sedevemao fato de podermos ser mies, penso que é preciso tomar
a afirmagdo com muita precaugdo e prudéncia, e rever o argumento pelo avesso.

Pessoalmente, a maternidade me é trago substancial: sou mie varias vezes,
continuo sendo de varios modos, e isso marca minha historia pessoal. Mas de
minha experiéncia ndo deduzo nem acredito que alguns meses de gestagdo, alguns
momentos dificeis de parto, e alguns meses de amamentagio — algo tdo
gostoso,mas breve, possam servir para definir toda uma vida de mulher, nem a
vida de todas as mulheres. H4 mujtas mulheres para quem a experiéncia da
maternidade ndo existird por acasos, - por determinismos incontrolaveis, ou por
opgido. E sendo mie, a maternidade satisfaz os anseios individuais de uma mulher
apenas em parte, num plano quase instintivo, pois também somos seres culturais
e desejamos participar e dar a nossa contribuigdo para toda a obra humana.

Evelyne Sullerot, em 1978, publicou um conjunto de trabalhos de cientistas
de todas as areas das ciéncias humanas em senso lato — desde a genética e a
biologia 4 psicologia e 4 sociologia. Le Fait Féminin (Ed. Fayars, Paris), que
retletem e tentam determinar em vdo essa fronteira, ou amalgama ainda
imprecisavel entre o condicionamento bioldgico € o condicionamento cultural nas
formas de ser femininas. Como conclusio, de novo maisduvidasdo que certezas.
S6 0 dbvio é ainda afirmavel: existem diferengas hormonais e somos — homens e
mulheres — corporalmente, fisiobiologicamente diferentes. Mas os
comportamentos «tipicos» de machoe femea, de submissdo e autoritarismo, de
passividade e atividade, ndo acabam de explicar-se pelos hormdnios e o sistema
glandular.
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Isto ja em 1935 fora provado pelas pesquisas classicas de Margaret Mead na
Oceania. Em Sexo e Temperamento, a antropoéloga faz a comunicagio de suas
observagdes junto a trés tribos na Nova Guiné, situadas a pouca distdnciaumada
outra: os Arapesh, os Mundugumor,os Tchambuli. Na primeira dessas tribos,
«homens e mulheres agiam como esperamos que as mulheres ajam: de um suave
modo parental e sensivel»; na segunda, «ambos agiam como esperamos que 0s
homens ajam: com bravia iniciativar; e na terceira, «os homens agem segundo o
nosso esteredtipo para as mulheres: sdo fingidos, usam cachos, e vdo as compras,
enquanto as mulheres sdo enérgicas, administradoras, parceiros desadornados.»
(Prefacio da edigdo 1950: tradugéo pela Ed. Perspectiva).

Numa mesma ilha, pois, num primeiro grupo, o comportamento era mais ou
menos indiferengado do ponto de vista sexual, e predominavam emtodos asditas
disposi¢des femininas: homens e mulheres cuidam de crlan(;as da casa, da
alimentagdo, agricultura...(p. 41); na segunda tribo, que era mais agressiva como
um todo, também tanto mulheres como homens tinham atividades similares: os
homens vdo a guerra em defesa da tribo, mas também as mulheres sdo guerreiras
(p. 219); na terceira tribo, Margaret Mead volta a encontrar diferenciagido de
papéis por sexo, quase similares aos nossos, mas de certo modo, invertidos: «as
mulheres pescam, remam, provém o dinheiro e o alimento que possibilitam a
dangan, e «o dever dos homens ¢ dangar» ( p. 256).

A inferéncia do resultado das pesquisas de. Margaret Mead era que «as
diferengas temperamentais entre os sexos constituiam questdo puramente de
cultura.» (p. 165). Essa pesquisa — e essa conclusdo, se constituiram, nas ciéncias
humanas, num marco fundamental para a discussdo tedrica — ou «ideologica» —
da questdo da educagdo das mulheres.

Se as diferengas hormonais que realmente existem ndo condicionam
inteiramente os caracteres «masculinos» e «femininos»; se si0 — como se vé nas
pesquisas antropoldgicas — conquistas, construgdes, produtos culturais: como é
que esses tragos culturais sdo mantidos ou reproduzidos?

Por onde comegam as diferengas sexuais a ser fabricadas, no que elas tém de
cultural?

Em Dalla parte delle bambine, Elena Gianini Belotti (trabalho traduzido em
portugués, ja intitulado O Descondicionamento da mulher e Educar para a
Submissdo, titulos que ndo fazem juz ao titulo italiano e ao 6timo livro) faz um
levantamento n#o estatistico, de usos e modos de tratar as meninas, partindo de
uma observagdo muito aguda da realidade familiar na Italia, que, com precaugido
para n3o generalizar demais e reconhecendo as nuances, podemos reencontrar
também em grande parte dos outros paises de influéncia latina, inclusive no
Brasil.

Vé-se pelas observagdes de Elena Belotti que na espera da crianga — o bebé
dentro do corpo da mfe — jd se faz uma diferen¢a de acolhimento, de aceita¢do
social ante o0 menino e a menina. Podera alguém pensar: «ndo, isso ja é paranoia;
estdo imaginando coisas.» Mas a autora mostra ali, com recurso a iniimeros casos
observados, como muitas vezes ha um preparo do ambiente mais desejoso da
presenca do vardo. Euma  inércia social, baseada na tradigdo, que ainda se
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mantém. Na 12 infdncia, uma vez que nasce a menina — que ja foi talvez uma
inconsciente ou discreta disilusdo, a consciéncia das diferengas corporais vai ser viven-
ciada traumaticamente, por causa dessa valora¢do ambiental.

A psicanalise — quando se detém nesse complexo que se pode dar na mulher,
quando se v& como corpo que ndo possui um pénis — toca em uma realidade: pois
o sentimento de inferioridade pode surgir, e de fato surge, porque o corpo
masculino em nossa cultura, nesse ambiente, nessas familias, é o corpo associado
a figura poderosa, a figura do pai que detém o poder decisivo, que manda
na mée e,/portanto, também nas criangas. Essa pessoa de mais poder, que em geral
é o pai, é também associada a maior atividade'e maior liberdade de agdo.

A identificagio da menina com sua mie, num caminho mais ou menos
regular, vai acontecer, justamente por essa identificagdo fisica, e pela
identificagdo cotidiana, do convivio: as meninas se conservam ( ou sdo
conservadas) mais do lado da mie, «na saia da méen.

A tendéncia ¢ ser dificil promoverem-se comportamentos muitos diferentes
de uma geragdo a outra, porque a imitagdo ¢ um processo que funciona sem
inteiro controle da razdo e da vontade individual, e a identificagio com a mie tem
uma forga muito grande. Isso vai ser ainda acentuado pelos jogos, brinquedos e
literatura infantil.

Ha observagdes que ja sdo lugar-comum: as criangas gostam de jogar com
brinquedos os mais variados, ha meninos que gostam de brincar com bonecas; ha
meninas que gosta(riam) de jogar futebol... Em nossa sociedade ha muitos
pequenos preconceitos sutis que passam de uma geragdo a outra pela via dos
brinquedos infantis: «menina nio brinca de indio e mocinho»; «menino néo ¢ para
brincar de mamde». Quando, sob a aparéncia de facilitar a identificagdo da
crianga com seu proprio sexo, esta-se pondo um limite demasiado irracional e
precoce a imaginagdo; a essa faculdade de faz-de-conta da infincia; a sua
capacidade de dramatizagdo, de experimentar justamente a troca de papéis
sexuais fixos, e assim até elaborar mais tranqiiillamente a sua aceitagdo do que ha
de bioldgico em ser mulher ou ser homem.,

Ha imenso trabalho cultural para criar diferengas de comportamento cuja
base bioldgica é, no minimo, néo evidente. As histdrias infantis, por exemplo,
fazem um trabalho permanente e profundo. Se de um lado expressam realidades,
inconscientes talvez, e adquirem um sentido de catarse ou realizagdo simbdlica, de
outro lado, ajudam a formar um mundo de anseios pessoais e de expectativas que
marcam mulheres e homens até a sua idade adulta.

A historia da Bela Adormecida no Bosque,que o beijo do principe acorda,
parece-me exemplar, maravilhosamente exemplar, e paradigmatico daquilo que
as velhas lendas e contos de fadas vdo passando para a alma da mulheres: elas
devem ficar a espera, como dentro de um bosque cheio de espinhos enredados
que afasta grande numero de visitantes; um principe mais forte do que os
outros um dia chegara, vencera os obstaculos do bosque mal-assombrado e com
seu beijo a acordara e devolveraavida: a vigilia, ao movimento. Assim se insufla
a falsa consciéncia da desnecessidade da a¢do e o contentamento na passividade
da espera — do ato magico que vem de fora, de alguém mais forte, de
alguém masculo que justamente vai acorda-la, todo poderoso como um deus.
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Deixando as velhas historias, que muitas vezes sdo belas histdrias, embora
cheias de belas mentiras, vemos que nas escolas também se acentuam esses dois
rumos: da passividade, da agdo.

As separagdes das atividades propostas a meninos e meninas ja existem desde
a escola maternal. Na escola primaria se tornam mais sutis, escondidas — so
aparecem na hora dos trabalhos manuais, por exemplo, ou na educagio fisica.
Ha um estranho dado de que as meninas obtém em média, grosso modo, uma
melhor performance na escola primaria do que os meninos; mesmo que pudesse
ajudar para fazer cair o velho preconceito de que as meninas sio menos
inteligentes, talvez deva ser atribuido antes ao fato de elas serem instigadas desde
cedo a serem mais adaptadas e passivas, submissas, € a escola premiar essa atitude
de maior submiss@o e adaptagdo. Uma alma mais obediente na escola acaba por
ganhar melhores notas...

Na escola secundaria comegam a transparecer os pesos das diferengas de
papéis sociais atribuidos aos adultos de cada sexo.

Por exemplo, pesquisas mostram que, na adolescéncia, de repente, meninas
que rendiam mais do que meninos em matematica, comegam a fracassar em
matematica. Como se a puberdade e a maturagdo sexual (a menstruacgio)
tornassem as meninas menos capazes para lidar com niimeros. E evidente que ndo
pode ser isso. O que deve estar acontecendo é que, na adolescéncia, comegam a
interferir novos fatores ambientais, que se refletem no equilibrio emocional da
meninas, e fazem com que essas tomem novas timidezes — por exemplo, ndo
possam, nem queiram aparecer como inteligentes no dominio da matematica.
Muitashdo mesmo de temer parecer que entenderam melhor um teorema do que
seu namorado que senta na fila de tras, pois ndo ¢é considerado nada feminino ter

muito rendimento intelectual, menos ainda suplantar o namorado em seja o que
for.(1)

Com isso tudo, pois, para que atividades somos preparadas em nossa
cultura?

Hanna Arendt, em A4 condi¢do humana, faz uma distingdo que, no meu
entender, ajuda bastante a compreender o problema.

A autora citada distingue trés niveis ou ambitos da atividade humana, por
oposigdo a contemplagio:

Em primeiro lugar, esta 0 LABOR, que é o trabalho do corpo humano, feito
pela sobrevivéncia, com vistas a conservagdo ou a reprodugio da vida: é o esforgo
no arado, do corpo no arado, sobre a terra, langando as sementes; é o esforgo da
mulher em seu corpo mesmo, quando reproduz a espécie.

Além do labor, esta o trabalho propriamente dito — o trabalho produtivo,
aquela atividade que cria coisas, que constitui «a obra humanay. E o trabalho da
mdo do homem: a produgdo da mao que cria utilidades, ou inutilidades que sdo
belezas,como é o resultado da mio do artista.

(1) Para completar a abordagem da questdo, convém ler os artigos publicados por Maria Conceigdo
Carrion no Caderno de Siabado do Correio do Povo, em 1980.
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E, na concepgdo de H. Arendt, além do labor e do trabalho, esta a A CAO,
que nada cria, mas pde em comunicagio pessoas com pessoas: € o trabalho-agio,
no plano da politica, cujo meio,cujo instrumento é o discurso.

No primeiro plano da atividade humana — o labor do corpo, as mulheres
sempre estivemos presentes ¢ fomos utilizadas e necessarias. Ndo s6 com o corpo
no labor da espécie, mas na lavoura, nesse esforgo, referente a sobrevivéncia, as
necessidades minimas da vida. O que houve foiuma grande confusio secular com
relagdo as mulheres em nossa cultura: ideologicamente, o labor foi considerado
atividade suficiente para uma mulher, e foi mitificado. A nossa sexualidade, como
reprodugdo, dentro da familia e do casamento, seria tida por nossa produgio e
agdo suficiente: a mulher se realizaria como reprodutora, e a reprodugio, mais
servigos domésticos, seriam por muito tempo considerados como a produgdo
propria da mulher — ai estd um engano que ainda hoje por vezes aparece...

As mulheres ndo se «expressamy» pelo servigo domeéstico, repetitivo, isolado;
uma mulher nfo se expressa so pela reprodugdo. Nenhum ser humano se expressa
no labor: esse é necessario para viver, para sobreviver, e até para se sentir bem,
quem sabe mesmo, para ser feliz..., mas o trabalho que expressa o individuo é
também aquele que diz o que noés somos porque foi feito por nossa méo, ou foi
posto por nossa voz na vida publica.

Af é que esta a passagem dificil: a passagem das mulheres do 4mbito da
atividade labor, ao mesmo tempo, da produgdo econémica — ainda domésticano
sentido classico, para a atividade politica, que para as mulheres (como para
muitos grupos de homens também...) é uma conquista a ser completada, que esta
em andamento.

O labor — e a permanéncia.no doméstico, ndo podem realizar as mulheres
inteiramente, principalmente porque, nas sociedades modernas urbanizadas e
industrializadas, a casa ndo é mais aquele centro da vida comunitaria como na
aldeia primitiva; é o reino da dependéncia econdmica, do isolamento social, da
alienagdo politica, em nossa sociedade onde ha separagdo estrita entre o
doméstico e o publico. Nas sociedades burocraticas de hoje, mesmo o trabalho
produtivo feito socialmente, industrial, ¢ como que «domesticado,
despolitizado. E dificil discernir cenarios onde se d& a agio politica, como na polis
grega, que serve de inspiragdo ao modelo de Hannah Arendt. E porisso, o ambito
da vida familiar ndo pdde mais circunscrever a atividade e a vida das mulheres.

Por que se péem em crise, pois, os papéis atribuidos a cada sexo em nossa
sociedade?

Alguns motivos econdmicos ja foram muitas vezes apontados: a
industrializagdo; um novo modo de produ¢do desenvolvido nos ultimos séculos se
faz por cada vez maior automagdo. Num primeiro momento, a maquinaria
moderna revela que tanto a mao do homem como a da mulher podem ter a mesma
forga produtiva: ao acionar um botéo, ou ao passar um fio no gancho adequado,
as diferengas musculares perdem significagdo: a mao da mulher as vezes é até mais
adequada, mais acostumada a trabalho de linha e agulha, dispondo de dominio
mais fino, mais delicado, de movimentos.
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Num primerio momento, pois, a industrializagio chama a mio-de-obra
feminina, para num segundo - momento, quando a automagao se sofistica, de tal
maneira que ndo precisa mais de tantos operarios, dispensar de novo as mulheres.
Esse é um retrocesso que gera conflito do grupo das mulheres com a sociedade.
Por outro lado, mesmo quando as mulheres sdo empregadas, ndo se prové o
atendimento apropriado da alimentagio familiar e do cuidado das criangas, o que
continua a ser realizado pelas mesmas mulheres, como dupla ou triplajornada de
trabalho, pelo que o fato de estar empregada ndo diminuira a insatisfagdo da
mulher com este estado de coisas, ao contrario.

Outra causa da atual crise dos papéis (sociais) sexuais parece ser o proprio
desenvolvimento das ciéncias fisicas e biologicas. Enquanto-o desenvolvimento
tecnoldgico transforma o modo de produgéo e criam-se novas formas de relagdo
no trabalho, assini, as constantes pesquisas na medicina tornam possivel para as
mulheres — sendo os partos facilitados e maior o controle da natalidade — uma
expectativa de vida mais longa.

E claro que h4 distingdes muito grandes entre as realidades das diversas
classes sociais, e entre as regides mais pobres e as mais desenvolvidas; diferengas
muito notaveis em nossa sociedade brasileira. Contudo, em termos gerais,
constata-se um aumento da vida das mulheres.

As transformagdes tecnologicas e cientificas, por sua vez, seacompanham de
mudangas sociais propriamente ditas. Assim, nas grandes cidades modernas
concentram-se enormes populagdes, que trabalham na industria ou em outros
empregos e servigos, mas ndo mais junto a moradia, como no artesanato. Isto faz
com que as familias sejam langadas numa situagdo de isolamento muito especial,
além de serem reduzidas assuas fungdes sociais. De certa maneira, nas classes
trabalhadoras de menor renda, a familia ¢ como que desestruturada, pois nio se
criam condigdes de tempo e espago para um convivio entre as pessoas da mesma
moradia. A relagdo entre as geragdes se abala. A tradigdo que era trazida pela
geragdo mais velha, através de sua memoria, é hoje superada pela crescente
escolarizagdo dos mais novos, que podem (a0 menos em parte) acompanhar
melhor o desenvolvimento e a rapida mudanga do saber e da técnica, e por isso
mesmo, nesta «civilizagdo da técnica» os mais jovens passam a «saber mais» do
que os mais velhos, exigindo .uma nova equagdo do seu relacionamento. A
estrutura interna da.familia, pois, é completamente modificada nas cidades
modernas, e essa é talvez uma das mais fortes razdes para a chamada «crise» — ou
o questionamento ¢ mudanga dos papéis sexuais tradicionais.

Mas a crise também se d4 no ambito proprio da politica, e como fenémeno
posto pela discussdo moderna. O questionamento da dominagdo da mulher e de
sua minoridade doméstica ja ¢é posta pelos movimentos progressistas
contemporaneos dos séculos XVIII e XIX, ja pelo Iluminismo burgués e pela
Revolugdo Francesa, edepois, pelo movimentosocialista,quando trazem lutas de
cunho igualitaristas, e reivindicam — aqueles, «igualdade de direitos para todos
os cidaddos», ou — estes, «salario justo para quem trabalhar, afirmando-se uma
nova concepgio de justiga social, e uma pretensdo nova, a uma sociedade sem
classes, através da lideranga dos trabalhadores.
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Outro fato politico — este, negativo, o das duas grandes guerras deste século,
teve influéncia para a revisdo dos papéis sexuais. Na auséncia de seus homens
enviados para o front, os paises em conflito viram-se obrigados a utilizar médo-de-
-obra feminina, que, depois de ser experimentada, ndo podia mais ser considerada
inapta, pois havia demonstrado na pratica suas possibilidades.

Finalmente, sdo abaladas as rigidas fronteiras entre a atuagdo feminina e
masculina, pelo movimento especifico de mulheres, seja do lado do feminismo
burgués, que protesta e reivindica direitos formais de cidadania: o voto, a
maioridade juridica, autonomia financeira, a revisdo do codigo civil, direito a
propriedade; seja do lado dos movimentos de mulheres trabalhadoras socialistas,
que vém a necessidade de transformar a sociedade profundamente, ndo sé no que
tange as relagdes de produg@o, mas também nas estruturas das relagdes de
reprodugio...

Essa «crise» — ou diluigdo dos«papéis sexuais», assusta a muitos. Ha quem
deseje controla-la, domina-la, diminui-la, pelo menos, interferir na condugio dos
fatos: a igreja, o estado, e hoje em dia, ainda com mais sucesso talvez, a
corporagdo da medicina. Vivemos o auge do triunfo dos terapéutas sobre o
controle do compartamento individual. Eles é que pretendern poder dizer o que é
normal ou ndo, o que é sadio ou ndo, também para as mulheres modernas.

A escola se inquieta e procura manter o controle dessa transformacao.

E por que tanta reagdo ante esta transformagdo dos papéis sexuais em nossa
sociedade?

Poderiamos tentar interpretar de um modo psicoldgico. A reagdo seria
devida ao medo do desconhecido — nosso mesmo, das mulheres que ndo sabemos
para onde vai o nosso futuro, uma vez que cortamos aquelas amarras e protegoes
do doméstico. Ou serd o medo que os homens inconscientemente sentem pelas
mulheres — bem expresso nas velhas lendas e mitos que falam em bruxas,
mulheres venenosas e sereias enganadoras? Ou sera uma espécie de saudade
regressiva do “feminino”, o «eterno feminino», eco ou simbolo do lugar original
protegido — um utero... (a casa nic lembra um pouco um utero?)

Sera um motivo ecoldgico que esta na raiz do medo ante atransformagio da
atitude -as mulheres? Nessa sociedade em que a vida coletiva se encontra
ame - — pela poluigio, pelas armas destruidoras, o argumento bioldgico ndo
tem uma razio de ser? Seria (pelo lado do avesso) o seguinte raciocinio: «alguém
que cuidava da vida, como a mulher; alguém que dedicava a sua vida para a vida
da espécie; esse alguém esta desertando do servigo da vida?» Uma sociedade
ameagada em sua sobrevivéncia, reagiria a mudanga das mulheres por uma
espécie de «instinto coletivo de auto-preservagdo»? Esta parece-me uma hipotese
biologista demais. Ainda mais quando vemos que, justamente os movimentos da
ecologia ¢ do feminismo se encontram atualmente associados na pratica, em
muitos paises. Os ecologistas sdo aliados do movimento feminista, e vice-versa.
Nio sdo os que se preocupam com a conservagdo da vida que se opdem as
mudangas na divisdo sexual das tarefas da vida.

Para a reagdo e o medo ante o movimento feminista, estardo influindo
interesses econdmicos: o receio ante os custos de equipamentos sociais

Educ. e Real., Porto Alegre, 8(3): 5565, set./dez. 1983 . 63



complementares que se fazem necessarios? Porque se as mulheres nio
continuarem a exercer sem reclamar todas as tarefas gratuitas que faziam — cada
uma em seu lar, surge a necessidade cada vez mais clara de equipamentos sociais
como creches, refeitorios populares e lavanderias. Isto exige recursos; exige
espago no or¢amento das empresas, nos or¢amentos publicos; certamente, esta
pode ser uma das motivagdes mais ou menos conscientes contra o movimento de
mulheres e a sua saida de seu «refuigio tradicional.»

Quase ao terminar, mais uma pergunta que venho repetindo ha algum
tempo: por que é dificil mudar esta situa¢do, se somos nds mulheres as
educadoras? Somos as mulheres que «educamos» — nas familias, nas escolas.
Somos a grande maioria ,mais de 909% das professoras primarias. Talvez sejamos
apenas instrumentos de um sistema educacional? Como ndo  fomos preparadas
para a autonomia, somos instrumentos, vitimas ideais para autoritarismos
totalitarismos. Sabemos como o fascismo na Italia, e o nazismo na Alemanha de
Hitler se mantiveram e usaram em grande parte o apoio das mulheres. Nos ndo
somos os anjos da histdria... Os totalitarismos puderam sempreapoiar-sena falta
de consciéncia da mulher isolada da vida politica. (O filme UM DIA MUITO
ESPECIAL, de Ettore Scola, mostra bem essa utilizagdo e marginalizagdo das
mulheres que tornou o fascismo possivel). Maria Antonieta Macchiochi analisa
detidamente esses fatos aqui apenas aludidos; em seu livro Les femmes et leurs
maitres. A domesticagdo das mulheres esta em relagdo (e em proporgdo)com a
domesticagido da sociedade como um conjunto. No momento em que as mulheres,
como grande grupo, ascenderem a discussdo publica, e tomarem um lugar mais
efetivo, no abrir espagos publicos para debate de seus problemas e interesses,
espagos esses que ainda sdo escassos, menos chance tera a dominagao totalitaria
de se afirmar e manter dentro dessa sociedade.

Portanto, para terminarmos olhando uma perspectiva orientadora para a
agdo dos professores, perguntemos finalmente: e como deveria ser a educa¢do das
mulheres de nosso tempo?

Nio deveriam acentuar-se tantas diferengas de expectativas ante o modo de
ser e a atuagdo dos jovens dos dois sexos. Dar mais lugar para aparecerem as
diferengas individuais, independentes do fato de ser mulher ou de ser homem.
Tentar compensara  secular heranga feminina da timidez, da obediéncia, do
siléncio, com uma nova énfase na formagéo da capacidade de autonomia das
mulheres. A escola, hoje, deve criar nas mulheres a auto-confianga necessaria e
incentivar a manifestagdo de sua criatividade e iniciativa, de modo a contrapesar a
tradigdo da passividade que ja é disposi¢do interna. Formar a confianga das
mulheres em si mesmas e nos outros: como pessoas que sdo reconhecidas como
fisio-hormonal-corporalmente diferentes de seus colegas homens, mas que
juridico-econdémico-socialmente ascendem ao status de iguais , e tém direitos
iguais a desenvolver suas potencialidades igualmente multiplas e variadas.

A rapidez e brevidade desta comunicagdo, procurando ser sintética sem
esquecer a diversidade de aspectos do problema, pode ser percebida como
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superficialidade. E o risco da palavra falada, para grande publico. Como comego
de conversa, portanto — como pretexto para leituras e debates futuros, suponho
que seja suficiente e tenha um sentido.

ABSTRACT

Why is it necessary to discuss the education of women? What does it mean to be a
woman in this culture? Is there a biological basis for women to stay at the background in
the human history? If this is a culturally builded fact, how do these cultural characteristics
reproduce themselves? For which activities are we women prepared in our culture? Why do
the sexual roles get into a crisis today in our society? Why do we see such a strong reaction
in front of this social change? Why is it difficult to change this situation, if we women are the
most of the educators? And how ought to be the education of women in our time?

There were ten or eleven questions, we kept nine of them; the answers begin to be
researched. ,

(Recebido para publicagdo em 09.05.83)
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PUBLICAGOES EM EDUCAGAO

MOSQUERA, Juan José. Educacdo para a saude: desafios para a sociedade

em mudanga. Porto Alegre, Ed. da UFRGS, 1983. 111 p.

“Parece-nos importante dizer que este livro objetiva, em primeiro lugar,
alertar, conscientizar e levar 3 a¢fio as pessoas que compGem as organiza¢oes
de ensino, para que estas possam detectar, prever, cuidar e procurar fndices
mais vidveis de saude."

SETTINERI, Luiz. Educagdo psicocinetica: consideragies bio-psicodiddticas
para a Educagdo Fisica. Porto Alegre, Sulina, 1979. 280p

“O trabalho procura atender um papel importante no ensino do ciclo
fundamental, enfocando os aspectos biolGgico, socioldgico, e diddtico da
Educagao Fisica.”

SUMAR, Sonia. YOGA PARA EXCEPCIONAIS. Sdo Paulo, Global Editora

1983. 135p.

Este livro € fruto de duas experiéncias: as experiéncias de uma mae que-
sendo professora de Yoga e tendo uma filha excepcional, resolveu colocar sua
experiéncia de mestra no enfrentamento da situagdo de educar uma filha ex-
cepcional com a ajuda do Yoga.

ALMEIDA, B. Hamilton. O outro lado das telecomunicagoes. Porto Alegre,

Sulina, 1983.

- “Padre Landel de Moura desenvolveu teorias revoluciondrias, realizou ex-
periéhcias publicas em S3o Paulo, obteve patentes no Brasil € nos Estados
Unidos, porém, acusado de heresia, foi perseguido e ignorado em sua época.
Tido como louco, ndo recebeu nenhum apoio”.
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LER — PARA QUE?
— UMA CONVERSA ENTRE PROFESSORES*

Ligia Morrone Averbuck **

«No memento em que a escola perde suas
forgas proprias, uma larga opinido dela
reclama a solugdo dos mais graves
problemas da sociedade contemporinea:
uma redefini¢do da cultura, a integragdo

da juventude».
Michel de Certeau, La culture au pluriel.

Qualquer refexdo sobre as relagées do aluno com a escola supde que se
identifique o espago em que se situam os termos do problema: a realidade em que
vive este aluno e da qual a escola ¢ parte. Toda reflexdo sobre a cultura hoje,no
mundo ocidental, deve, inevitavelmente, considerar a realidade contemporanea, a
existéncia de umaccultura de massa», termo que, em falta de outro mais
especifico, adotamos quando nos referimos aquela’ que, através da industria
cultural, se propaga e, englobando a sociedade ocidental como um todo,
transforma o mundo no que Mc Luhan denominou «aldeia global».

Utilizada de forma genérica, esta expressdo se refere as formas culturais que,
a partir do século XVIII, permitiram a larga difusdo da comunicagdo social. Num
sentido amplo, a cultura de massa teria nascido com Gutemberg; num sentido
restrito, é filha da revolugdo industrial, emergindo aos fins do séc. XVIII, com a
expansio dos jornais, do romance de folhetim, da opereta, do cartaz, que
asseguram a multiplicagdo da comunicagdo, pondo em risco a exclusividade da
obra de arte (conforme mostrou Walter Benjamin).

Assim, no momento da ascensdo da burguesia, a cultura se vulgariza e
democratiza, determinando mundangas nos padrées de gosto (de aristocrata a
burgués), quando o livro e a leitura passam a ser do dominio de um publico
crescente. Cultura de massa, expansido da revolugio industrial, do capitalismo

“Palestra proferida na Escola Normal Paulo da Gama, Porto Alegre, em 11 de agosto de
1981,

* *Mestre em Letras; Doutoranda (USP); Professora do Departamento de Ensino e Curriculo
da Faculdade de Educagdo da UFRGS.
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liberal e da sociedade de consumo vém juntos: a estes elementos vdo se associar a
era da eletricidade e finalmente a era da eletronica e o poder de penetragdo das
informagdes e formas de comunicagio torna-se irrefreavel. Pensar em «culturade
massa» supde refletir sobre todos estes aspectos em seu conjunto e-nenhuma
analise que subtraia algum de seus dados deixara de caminhar sobre pistas falsas.

E assim, na medida em que a cultura de massa esta ligada ao fendmeno do
consumo, que ela se instala, definitivamente, no século XX, quando o capitalismo
ndo mais liberal, mas de organizagdo (monopolista), cria as condigGes para uma
lefetiva sociedade de consumo (cimentada sobretudo por veiculos como a TV, além
do cinema, do radio, dos out-doors; etc.).

De todos os veiculos de cultura de massa ¢, sem duvida, a TV o que tem o
efeito maior sobre o homem, e isto nio somente por sua forga de atuagfio, como
por sua difusdo em todos os niveis da sociedade e por sua imediaticidade. A
rapidez com que a TV faz chegar o acontecimento integral aos espectadores €,
talvez, uma de suas maiores for¢as impressivas e razio de seu maior
Sucesso. Em sua forga de imediatismo e urgéncia, a TV — contrariamente 2
sensagdo de perenidade que o  texto impresso oferece — propde o efémero, o
circunstancial, no qual tudo passa a se envolver num magma indistinto, num
mosaico onde também o homem se perde. Pela multiplicidade de estimulos
indistintos, ela ndo seleciona, e a informagdo mais grave que diga respeito a
sociedade ou & vida humana, pode vir ao lado da maior banalidade.

Rica e contraditdria (lembre-se o «paraiso global») comparada com o que a
leitura oferece, a TV muitas vezes se apresenta como um meio de informagio (e
diversdo) infinitamente mais facil e, freqiientemente, mais atraente. O mundo
magico do video, invadindo as residéncias por um tempo elastico, faz com que a
mensagem audiovisual se transforme em companheira permanente do homem
moderno, parte do seu quotidiano, membro de sua familia.

No entanto, ndo nos enganemos. Como bem nota L. C. Lisboa (1977, p.
41.2).

«O fato ¢ que os chamados audiovisuais comunicam a um tempo
limitado, enquanto aletra impressa estd sempre disponivel.
Além disso, esta dispde de uma credibilidade de documento,
podendo ser consultada, exibida e guardada». E acrecenta: «o
escrito ¢ procurado pelos que o consomem, enquanto a
comunicagido audiovisual nos chega cmo uma visitan*

Assim é que, meio poderoso, suas caracteristicas mais marcantes sdo
responsaveis por sua penetragdo, ja que, voltada para um publico que deseja
atrair, ela fala sobre o que lhe diz respeito, usando uma linguagem acessivel.
Contraditoriamente, se seu sucesso advém desta destinagdo & massa, esse aspecto
encobre sua verdadeira utilizagdo que é a de corresponder ao jogo de interesses de
seus patrocinadores. Na sociedade capitalista, isto, significa: o jogo do consumo.
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Portanto, fazendo do espectador seu instrumento, num pais de poucos
leitores, a TV podera tornar-se a grande «formadora» de mentes pouco criticas e
sem defesas.

A cultura de massa, veiculada pelos canais da’ industria cultural tem,
inegavelmente, um efeito narcotizante, sendo buscada, sobretudo, como fuga da
realidade, «distragdo». Oferecendo a diversdo, na verdade, essas formas culturais
podem mascarar realidades intoleraveis as quais servem de escape.

Podemos notar que, conforme um levantamento recente sobre a industria
cultural no Brasil, existem no pais mais de 7 estagdes de TV para cerca de 13
milhdes de receptores de TV, o que pode ser avaliado em uma audiéncia possivel
de 50 milhGes de pessoas.(a)

Em contraposigio, sabemos que existem 280 jornais diarios (que ndo chegam
a ser lidos por 4 milhGes de pessoas). Quanto ao livro, sobre o qual voltaremos a
falar, sio langados no mercado, anualmente, entre 4.000 ¢ 6.000 titulos cujas
tiragens oscilam entre 3.000 e 5.000 exemplares(a). O que acontece, no entanto,é
que nestes nimeros se incluem os livros didaticos (e técnicos) que ocupam cerca de
25% do total de exemplares publicados (e que, certamente, ndo podem ser
considerados como material de «leitura», num sentido estrito). Com todos esses
dados, no entanto, ainda se verifica que: 20% da populagéo brasileira ndo ouve
radio; 50% ndo vé TV; 80% (pelo menos) ndo I& jornais ou revistas. Quanto aos
livros, a situagdo é bem pior (os didaticos sdo lidos apenas por 25% da populagéo,
na melhor das hipdteses).

Como se v&, a leitura do livro, indiscutivelmente meio que oferece maiores
dificuldades para o leitor, esta em ultimo lugar na escala das prioridades dos
meios de comunica¢do de massa utilizados pelo brasileiro. Num pais de tantas
deficiéncias culturais, sociais e econdmicas, se isso ndo é de espantar é, sem
duvida, razio para preocupagio pelos que tém para a sociedade um projeto de
humanizagio.

E ainda L.C. Lisboa (1977, p.13) quem observa que

«Se a literatura é mero passatempo para 0 homem comum, isto
se deve (em parte) & indoléncia mental gerada pelo: excesso de
informagdes que ele receben.

«Em meio a tanto lixo — a mente cansada perde a faculdade de
selecionar — os valores se diluem e a Divina Comédia ja nio se
distancia muito de uma fotonovela. Em busca do mais facil, surge
uma necessidade quase diabdlica de divertimento leve.

O consumidor de banalidades esta pronto para ser usado».

(a) Dados de 1971, fornecidos por Boletim da Cdmara Brasileira do Livro.
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Os afortunados alunos que ultrapassam essa barreira e descobrem o ‘“‘prazer da
leitura” sdo os que, através do convivio com os livros, se apossam dos meios para seu
crescimento pessoal.

Ezequiel Silva (1981, p. 38 e 39) registra que

«as experiéncias conseguidas através da leitura, além de
facilitarem o posicionamento do homem numa condigio especial (o
usufruto dos bens culturais escritos, por exemplo), sdo, ainda as
grandes fontes de energiaqueimpulsionama descoberta, elaboragio
e difusdo do conhecimento». E ainda: «<Em outras palavras: a
produgio e divulgagio da ciéncia e da cultura parecem caminhar por
meio de veiculos que se utilizam da expressdo escritan.

No entanto, seria desejavel e necessario que a possibilidade dessa experiéncia
ndo se desse por um feliz acaso na vida de algumas pessoas, mas que fizesse parte
de uma sabia e decidida programagio da escola, em uma sociedade que fizesse
dessa meta uma prioridade. Apesar disso, os estudiosos da questdo (psicdlogos,
lingiiistas, filésofos, socidlogos) reconhecem que a leitura, outrora considerada
simples meio de receber uma mensagem importante, realiza-se como um ato em
que se desenvolve um processo de varios niveis e que contribui decisivamente para
o desenvolvimento do intelecto, de vez que trabalha ao nivel da cogni¢do e da
linguagem. Por esta razdo, ela ¢ uma forma, das melhores, de aprendizagem, um
dos meios eficazes de desenvolvimento da linguagem e da personalidade (ja que o
trabalho sobre a linguagem é o trabalho sobre o homem).

Assim, as dificuldades encontradas para o desenvolvimento da linguagem, e
que sdo 0 objeto da preocupagdo de todos nos, professoresde Linguae Literatura,
preocupagdo que deveria, na verdade, ser partilhada por todo educador, se
centram no 4&mago da questdo da propria realidade em que esta inserido o aluno,
contemporineo de uma sociedade desumanizada.

A dificuldade que verificamos na 4rea da compreensdo da leitura, por
exemplo, ndo se vincula tdo somente as diferengas de dominio dos mecanismos do
préprio ato de ler, mas, também, & prépria dificuldade do leitor (aluno) em atingir
o mundo do outro, em sair de seu subjetivismo para partilhar de uma outra
experiéncia.

_ Analisando a questdo da leitura em sociedades ocidentais, R. Bamberger
(1977), nota que «o elemento humanitario estd enfraquecendo, que estdo
diminuindo as capacidades de partilhar uma experiéncia de simpatia e de
avaliagion. E acrescenta que «a maior compreensdo tecnoldgica dificilmente
compensara uma coisa dessas.

A regressdo dos talentos da linguagem ndo decorre, por certo, apenas do
interesse crescente pela tecnologia, mas pelo «excesso de informagdes», vindas dos
estimulos visuais (sobretudo TV e HQ) que a crianga recebe e, sem decodificagdo
critica, se ndo enfraquece sua imaginagdo, ndo a estimula. A massificagéo se faz
pela auséncia de um dialogo entre este jovem leitor e a realidade que o cerca.
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Por conseguinte, ha que se considerar a leitura como recurso maior contra
esse por assim dizer «enfraquecimentos da linguagemy, reflexo da auséncia deum
didlogo verdadeiro entre o leitor e a realidade que o rodeia.

Nestas circustancias, a leitura (e a literatura como extensdo) aparece como
forma possivel de “‘resisténcia” num mundo dominado pela cultura de massa e
pelo poder da informagdo, como caminho para a formagdo do senso critico, da
capacidade de julgamento, daquele encontro e identidade com "as proprias
aspiragdes,. oriundos da reflexdo sobre a realidade, propiciado pela leitura.

A importincia’ da reflexdo, proporcionada pelo desenvolvimento da
compreensdo (que a leitura estimula e da qual é uma etapa) ¢ salientada por Paul
Ricoeur que, em O conflito das interpretagdes (1978. p, 19), escreve:

«A reflexdo é uma critica; ndo no sentido (Kantiano) de uma
justificagdo da ciéncia e do dever, mas no sentido em que o Cogito s6
pode ser reapropriado mediante uma decifragio (de nosso esforgo)
+aplicada aos documentos da (de sua) vida.

A reflexdo € a apropriagdo de nosso esforgo por existir e de nosso
desejo de ser, através das obras que testemunham esse esforgo e esse
desejo.»

Evidentemente, a tarefa de conduzir o aluno a esta reflexdo nio se apresenta
como facil, mas é também, evidentemente, o tinico caminho para reaproxima-lo
de sua medida de humanidade.e conhecimento do mundo e de si mesmo.

Diante desse quadro de realidade é que se coloca o professor de Lingua
Portuguesa ou de Comunicagéo e Expressdo.

Recebendo um aluno que é «bombardeado» por uma cultura de massa, e que,
pelos proprios valores da sociedade em que vive, ndo é estimulado a ler, ele devera
tentar quebrar resisténcias e despertar neste aluno o desejo de ler (Qque antecede
formagdo do «habito de ler).

Convicto de que «a crise da cultura» ( em que se insere a crise da leitura) é
parte de uma crise maior que é a do homem na sociedade, cabe ao professor
encaminhar seus alunos para armarem suas defesas. Como numa guerra de
guerrilha em que tudo é valido, o trabalho do professor precisa se fazer macigo e,
se possivel, tdo forte quanto o ¢ o da pressdo exercida pela estrutura social em
sentido contrario. E aqui abro um paréntese para lembrar que falo em sociedade
num sentido geral e dele ndo excluo os pais que poderiam ser aliados da escola,
mas que, assim como os professores, sio objeto da mesma pressdo.

A resposta a estas questdes esta contida, para nos, professores de Lingua ede
Literatura ou de Area de Comunicagdo e Expressdo do ensino de 1°. € 2°, grau, na
consciéncia de que ¢ preciso dar, ao estudante, no que se refere a sua linguagem,
condigGes de expressdo de si mesmo, de tradugdo do mundo que o rodeia
(compreensdo) e de comunicagdo com o outro.

A expressdo de si — oriunda do auto-conhecimento, da identificagdo dos
proprios anseios e da formagio da propria consciéncia — pode se fazer também
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através da leitura, na medida em que o aluno puder ler textos (livros), que lhe
falem de seu mundo, de seus sentimentos, emogdes e desejos, em que se lhe
oferecam historias que digam respeito a sua realidade (ndo apenas externa como
interna). Bruno Bettelheim, em seu estudo sobre o contos de fadas, acentua o
papel liberador que as histdrias podem ter sobre o psiquismo infantil, &ngulo em
que a leitura surge como fonte de auto-conhecimento.

Por outro lado, é também via leitura que se atingird outro nivel do

conhecimento, o conhecimento do mundo, o outro, obtido através de uma leitura
feita para informar-se (cognitiva).
Neste caso, o efeito do desenvolvimento desta capacidade se estende a varias
outras areas do conhecimento e da vida do aluno, na medida em que, na escola
atual, ela determina, em quase 100% dos casos, as possibilidades do &xito escolar
e, muito possivelmente, social.

E esta mesma leitura «informativa» que amplia a possibilidade maior de
expressio, pois so existe «expressdon, quando se tem algo a dizer evidentemente.
O vazio das redagbes escolares com que nos deparamos diariamente ¢é
proveniente, em quase 100% dos casos, deste «vazio cultural», desta «auséncia de
contetido», determinada pela falta de leitura e de exercicio de reflexdo. Isto
porque é também decorrente este vazio da falta de senso critico, que a leitura
realizada num nivel de maior profundidade poderia permitir. Ler e comparar, ler
e julgar, ler e escolher, ler e avaliar a qualidade do que se leu, sdo processos e
etapas a que o professor que deseja formar o discernimento do aluno, ndo pode se
furtar. Ndo basta selecionar material para o aluno (e este ¢ outro importante
capitulo sobre o qual ndo vou poder me deter) e entregar a ele para que esse leitor
o «digiran.

E preciso, antes, esperar dele uma resposta — a de sua medida de avaliagdo do que
lhe foi dado, sua critica, sua relagio com o texto, momento fundamental no
processo.

E, last but not least, cumpriria ndo esquecer uma fungio da leitura sobre a
qual ainda ndo tocamos, mas que ndo é menos essencial — a de alargar a
imaginac¢do do leitor. A imaginagio, parceira da criagdo, assim, o ponto de
partida e chegada do ensino libertador, aquele que deseja dar aos alunos
elementos para sua auto-construgdo.

E ¢é neste ponto que surge o papel fundamental da literatura, em todos os
niveis do esino, desde os contos de fadas aos textos literarios mais complexos, e
hoje se pode falar de literatura infantil desde as classes da escola maternal, como
elemento desencadeante da fantasia, do sonho, da imaginagio. A poesia e a ficgdo
em geral podem dar expressdo ao mundo interior e ao desejo de evasdo do homem
sem conduzi-lo, & alienagdo, porque a expressdo da prdpria realidade e o
conhecimento dos que nos sdo semelhantes nio é evasdo.

E a partir desta leitura, a do imaginario, que se pode formar o verdadeiro
prazer da leitura, \inica forma capaz de conduzir a uma verdadeira necessidade de
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ler. Isto significa, em principio, leitura feita em liberdade, escolhida livremente e
desenvolvida dentro do ritmo de cada um. Eevito aqui falar em hdbito, palavrade
conotagdo prejudicada, porque associada a rotina, substituindo-a por
necessidade, que é condi¢do imperiosa, interna, e que, uma vez atendida, conduz a
satisfagdo pessoal.

E satisfagdo plena é o que deve proporcionar a leitura bem conduzida por um
professor consciente do poder dessa leitura, no mundo em que vive, com um
compromisso social assumido para com os jovens que a sociedade lhe confiou.

Nio tenho a pretensdo de trazer respostas para a angustia que, acredito, a
maioria dos colegas professores vive diante de sua responsabilidade. Quero
apenas me associar a esta indagagio eacrescentar minha convicgdo pessoal deque
o primeiro passo para se encontrar as respostas ¢ o de colocar as perguntas.
Dentro delas estdo as respostas que procuramos.
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A DIMENSAO ESTETICA NA
EDUCACAO

Leda Osorio Mdrsico *

RESUMO

Este artigo propde-se fazer uma reflexdo sobre as tendéncias da
educagdo brasileira atual, conseqiientes s reformas politicas e
sociais introduzidas no pais desde 1964. No desenvolvimento desta
reflexdo sdo abordados os seguintes problemas: o da implementagédo
efetiva da educagdo artistica nas escolas e o da formagdo do
professor de educagio artistica.

Também tece consideragdes sobre a dimensdo estética da
educagdo que envolve aspectos, tais como: o «experienciar» as
relagdes entre o intelecto e o sentimento e as caracteristicas ludicas
das atividades artisticas no mundo infantil.

1 ASPECTOS GERAIS

Uma reflexdo sobre as tendéncias da educagéo brasileira na atualidade leva-
nos certamente a constatagdo de que essa educagdo é eminentemente pragmatista
e nela a arte ndo tem um papel relevante, antes apresenta-se como um mero
apéndice ou preparagdo para atividades «consideradas superioresy.

Em 1964, em conseqiiéncia das reformas politicas por que passou o pais, foi
adotado o «modelo de desenvolvimento» como uma solugdo para maior abertura
ao capital estrangeiro.

A preocupagio era, entdo, «modernizar e desenvolver» o pais. Para tanto, foram
adotados métodos e procedimentos de outras culturas, especialmente a norte-
americana na educagdo. A &nfase foi dada ao desenvolvimento que se * tornou
sindnimo de crescimento econdmico. A importag¢do de idéias e modos de vida
passaram a contribuir cada vez mais para nossa despersonalizagdo como nagéo.
Neste contexto, os meios de comunicagdo, principalmente a TV, constituiram-se
um poderoso veiculo de difusio e homogeneizagio cultural. O brasileiro hoje

*Professora do Departamento de Miisica do Instituto de Artes da UFRGS.
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nasce e cresce recebendo pela televisdo mensagens, na grande maioria, de segunda
ordem e infiltrada de publicidade.

Por isso podemos dizer que as bases do nosso modelo educacional atual sdo
econdmicas. O sistema escolar dispds-se a transmitir conceitos para adequar o
educando ao modelo econdmico nacional. Tanto é assim que o calendario escolar
esta balizado de programagdes que servem ao consumismo de nossa sociedade:
Dia das Maies, Dia dos Pais, Dia dos Namorados , etc.

A escola ja ndo se propde fazer do educando um agente de mudanga no ambiente
histdrico-cultural em que vive.

A mesma Lei 5.692, que profissionalizou o ensino brasileiro para melhor
atender & demanda de trabalho e do desenvolvimento econdmico, também tornou
obrigatéria a educagio artistica no 1° e 2° graus.

Se examinarmos os fatos, vamos verificar que a cbrigatoriedade da educagio
artistica no curriculo desempenha, em nosso contexto, uma fung¢do que se esvazia
a medida . em que ¢ implementada. Ou seja, sua presenga permite que se possa
falar no carater «humanizante» e «formativo» do nosso sistema educacional,
voltado para o «homem integral». Entretanto, a situagdo da educag@o artistica é
extremamente enganosa. Primeiro, porque, se a Lei tornou obrigatéria essa
educagdo, as condigGes reais, econdmicas e mateiriais para sua implementagio
efetiva ndo existem. Em segundo lugar, porque a educagdo artistica,
compreendendo as dreas: musica , teatro e artes plasticas, devendo ser
desenvolvida no 1° e 2° graus, conta com professores, na maioria, polivalentes.
Ora, a formagdo desses professores tem-se revelado bastante deficitaria.

" Ter um professor especializado para cada forma de expressio ¢
economicamente impraticivel na atual conjuntura do pais. Isso leva os
professores a desenvolverem atividades que n3o conhecem bem, a fim de
cumprirem as exigéncias programaticas e legais.

Acresce, ainda, que o professor de educagdo artistica inexiste na 12, 22, 32e 42,
séries. Cabe ao professor de classe incluir no seu planejamento atividades
artisticas. Ocorre, entretanto, que esse professor ¢, em geral, um leigo em matéria
de arte, ndo compreende exatamente o significado da arte na educagio e
desconhece as metodologias adequadas para implementar as atividades delas
decorrentes. Esses fatos acabam por gerar situagGes realmente distorcidas no
interior da educagdo artistica.

Expor a crian¢a a uma aprendizagem artistica que abranja atividades que
levem 4 cépia ou a imitagdo somente, é pior do que ndo proporcionar
aprendizagem alguma. As atividades artisticas, quando mal orientadas, inibem a
propria expresdo criadora das criangas, ndo estimulam seu desenvolvimento
emocional, ndo incentivam o desenvolvimento de aptidGes que, para tal,
necessitam da expressdo pessoal-auténtica. Essas atividadesservem, ao contrario,
para condicionar as criangas, comprometendo sua espontaneidade que, via de
regra, fica bloqueada.
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Em face dessas constatagGes, conviria repensar a educagio brasileira, tendo
em vista a dimensdo estética. E nesta reflexdo seria preciso considerar:

1.1 O EXPERIENCIAR

O mundo ndo é s6 0 que pensamos, mas 0 que vivemos.

O «colocar-se» no mundo envolve aspectos para além da consciéncia simbdlica,
inclui percepgdes e estados afetivos anteriores as simbolizagSes do pensamento.
Em resumo, é preciso experienciar.

O sentir ¢ anterior ao pensar e compreende aspectos perceptivos e
emocionais. «Antes de ser razio o homem ¢é emogio».

Nossa escola, apoiada no pressuposto de que a crianga é um meio para se
tornar adulto e preocupada com a formagio intelectual, tem banido de seus
curriculos o prazer gratuito da experiéncia artistica. Entretanto, o ser humano
experiencia o mundo, primordialmente, de maneira direta e emocional e s6 depois
se volta sobre essas mesmas experiéncias para conferir-lhes um sentido, através de
simbolizagGes adequadas.

As experigncias s6 se tornam significativas apos terem sido vivenciadas e
transformadas pelo pensamento em simbolos. O pensamento procura, desta
forma, tornar inteligivel ao ser humano o alicerce dindmico que nasce de seu
encontro com o mundo.

A experiéncia basica que temos do mundo é, portanto, emocional, ou seja, é
sentida, antes de ser compreendida. A dimensdo experiencial do conhecimento
precisa ser questionada e revisada.

Pensar ndo é eliminar conceitos, mas dinamiza-los experiencialmente. A
interagdo dos simbolos, do eu e do ambiente é que fornece os elementos
necessarios aos processos intelectuais abstratos.

A percepgao do individuo desenvolve-se com a aprendizagem e os processos
perceptivos simples servem de suporte aos refinamentos perceptivos posteriores.
O conhecimento tem, pois, uma dimensdo experiencial. ninguém adquire novos
conceitos se estes ndo se referirem as experiéncias de vida. Aquilo que ndo se
percebe como importante ndo é retido. ,

Dai decorre que, no ato de conhecer o mundo, ndo se podem separar os
sentimentos das «constugdes discursivas da linguagem™. Sdo os proprios
sentimentos que muitas vezes guiam a razdo e os caminhos da razdo podem ser
tragados pelas emogGes.

Entretanto, hd muito os sentimentos e as emogdes parecem ndo encontrar
espago em meio 4 massa de informagdes que se convencionou chamar “realidade”
“objetividade”, “conhecimento exato”, etc. ’

Nido sendo as emogdes e os sentimentos qualificdveis, deixaram de ser significa-
tivos. foram colocados numa esfera inferior e encarados como tropegos no caminho
para o conhecimento.
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1.2 O INTELECTO E O SENTIMENTO

A arte é uma ponte que conduz ao conhecimento e a expressio dos
sentimentos cuja apreensdo se da através da experiéncia estética e, nesse sentido, a
arte é uma forma de conhecimento humano.

No momento da experiéncia estética ocorre um envolvimento total do
homem com o objeto estético. Acontece um relacionamento sem a mediagido de
sistemas conceituais. O modo de perceber, na experiéncia proporcionada pela arte, é
radicalmente distinto de nossa percepgdo cotidiana: retomase a umd primitiva e md-
gica visdo do.mundo. Na percepe¢do, estética, a intelecgdo ndo guia 0.nosso perceber.

Quando a educagio possui uma dimensdo estética, busca levar o educando a
descobrir valores e significados que venham a fundamentar sua agdo no ambiente
cultural, de modo que haja coergncia e harmonia entre o sentir, o pensar e o fazer.
S4 assim se poderia evitar a «tendéncia esquizdide» de nossa época onde a
dicotomia entre o falar e o fazer, entre o pensar e o agir, entre o sentir e o atuar, é
uma constante.

Nossa civilizagdo procura, pois, separar o intelecto do sentimento. Todavia,
a educagdo artistica entendida como educagdo estética podera levar o educandoa
reisistir a essa cisdo. Se as atividades artisticas forem bem conduzidas, permitirdo
A crianga organizar suas experiéncias e lhe possibilitardo’ maior
autocompreensio, facilitando também seu relacionamento com os outros.

1.3 A ARTE NO MUNDO INFANTIL

As atividades artisticas, no mundo infantil, adquirem caracteristicas lidicas,
isto é, ttm o sentido do jogo, em que a a¢do é mais significante que o produto final.
Na educagdo artistica, o produto final deve estar subordinado ao método criador.
O importante é o processo, isto é, os modos de pensamento da crianga, seus
sentimentos, suas percepgdes e suas reagdes ao ambiente que ela expressa
desenhaqdo, pintando, explorando sons e ruidos, cantando, executando
instrumentos musicais, dramatizando, etc. A crianga seleciona os aspectos de suas
experiéncias que considefa importantes e passa a articuldlos integrando-os num
todo significativo

Para a crianga a arte ndo é um passatempo, ¢ uma comunicagio significativa
consigo mesma e tem uma importancia fundamental para o desenvolvimento de
seus processos de pensamento, para seu desenvolvimento perceptual, emocional e
para aumentar sua conscientizagdo social e sua capacidade criadora.

Para a crianga a arte é um modo de expressdo que ndo segue determinadas
regras ou codigos visando a produgdo de obras artisticas. Seu trabalho busca a
comunicagdo e a organizagdo de seu mundo.
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Contudo, o educador pode auxiliar a crianga a desenvolver uma .consciéncia
estética, ndo pela imposi¢do de normas e regras, mas através do desenvolvimento
de sua capacidade de discriminar e escolher.. Conscigncia estética significa
capacidade de escolha, capacidade critica que evita a submissdo a valores
impostos e que torna possivel a recriagdo dos proprios valores segundo a situagio
existencial.

2 CONCLUSAO

A dimensdo estética. na educagdo ndo deve se limitar A atividade ou ao
exercicio de atividades artlstlcas mas procurai desenvolver a capacidadecritica e
criadora do homem. E neste sentido é responsabilidade de todas as disciplinas e de
todos os professores e até mesmo da administragdo escolar.

Nédo ¢é simplesmente tornando a arte uma disciplina curricular que a
educagdo estd promovendo o desenvolvimento integral e harmonioso do
educando. A arte s serd um fator importante na vida humana, se permitir o
acesso a dimensdes que a logica e o pensamento discursivo ndo sdo capazes de
revelar e na medida em que, através dela, se realize a educagdo dos sentimentos e
da imaginagdo, nucleo da capacidade criadora do homem.
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ABSTRACT

This paper intends to make a consideration .on tendencies of present Brazilian
Education resultant from political and social reforms that occurred within the ‘country
after 1964. In development of this one we try regarding the following problems: the
implementation .of Brazilian: artistics education in the schools and the performance of
artistics education teachers.

This paper also analizes some implications of esthétique education, it emphasizesthe
«experiencen, the relationship between intellext and feeling and the game as having
particular traits of the artistic activities in child world.
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IN MEMORIAM

Alvaro Magalhdes

Nao sei se a opinido pu-
blica se deu conta até ago-
. |ra, pelo menos exatamen-

ite, do que o Rio Grande e
‘0 Brasil perderam com a
‘morte de Alvaro Maga-
lhdes. Pertencia, ele, a
uma raca que nao digo em
extincdo, mas certamente

'muito ameacada disso. E al|

‘estirpe dos seres humanos
‘que s30, a um tempo, mui-
tissimo inteligentes e extre-
mamente pacientes e per-
severantes. Inteligentes
‘para apreenderem a ver-
dade que existe e em geral
'se oculta em todas as coi-
-8as, verdade quase.sempre
‘dificil de identificar e expli-
citar em sua integridade.
Pacientes e perseverantes,
para investigar, raciocinar
com percuciéncia e ‘sobre-
tudo para comunicar aos

‘outros e com eles partilhar|

.as importantes conquistas
realizadas, tarefa dificili-
ma nestes nossos tempos
tdo distraidos pelas super-
ficialidades.

0O “Correio do Povo’’ pu-
blicou-lhe o necrologio,
dreve mas repleto de da-

Daniel Faraco

idos de valor inestimavel.
Alvaro Magalhdes foi. por
exceléncia, o professor. O
Pue ensina, 0 que transmi-
e, 0 que leva as metas os
iconhecimentos que hauriu
‘e elaborou. Comunicador,
Italvez seja 0 termo mais
.apropriado.

Nada lhe escapou, nesse
terreno. Foi autor, foi tra-

lal, organizador e metodi-
izador, cuidadoso, meticu-
loso: poder-se-ia dizer ca-
rinhoso. Engenheiro, pro-
‘moveu a criacdo de uma |
Enciclopédia do Engenhei- |
T0. E foi, certamente, a
'sua ansia de totalidade que
[0 levou a organizar, ao
longo de anos, a Enciclo-
pédia Globo, a qual dedi-
lcou 0 melhor de sua capa-
cidade, até o ultimo alento.
Transformando — o que |
icomecou como um Dicio-
nario — na unica Enciclo-
ipédia originalmente brasi-
leira, Alvaro Magalhies
buscava realizar aquela
|ansia de totalidade que
'sempre 0 acompanhou. A
ultima vez que com ele
jconversei, o assunto foi a

Enciclopédia. Estava sem-
pre a procura de como
amplia-la, atualizi-la e
aperfeicoa-la.

Do filésofo erudito que
foi, contou-me o Padre Ar-
thur . Morsch um episddio
interessante. Alvago era
assiduo freqiientador de
Congressos de Filosofia,
Certa vez, no Exterior,
numa dessas conferéncias,
conheceu um bispo eslavo,
com o qual ficou a conver-
sar longamente, em Fran-
ces sobre oS temas em
idebate. Esse bispo tornou-
se depois conhecido sob ti-
tulo bem mais famoso,
mas 0 nome pelo qual
atendia, entdo, era o-de
Karol Woytila...

Alvaro, cientista de alta
categoria, era acima de
tudo, homem de profunda
fé cristd que viveu Inte-
gralmente o seu cristia-
nismo. Porto-alegrense,
dignificou como poucos a
cidade de seu nascimento.

Que fica a dever — ouso
sugerir -~ perpetuar-lhe o
nome em uma de suas vias

publicas.

(Texto publicado no Correio do Povo,Porto Alegre, 29.10.83,p.4)
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CARACTERIZACAO, OBJETIVOS E
PRESSUPOSTOS DO PROJETO PERICAMPUS

Merion Campos Bordas *

RESUMO

Breve caracterizagdo de um Projeto de educagdo comunitdria
que integra as trés fungées bdsicas da Universidade: ensino, pesquisa
.e extensdo. Apresentagdo de um subprojeto, desenvolvido por
professores € estudantes da Faculdade de Educag¢do da UFRGS,
junto a uma escola de 1° grau incompleto, da periferia urbana da
Grande Pérto Alegre (municipio de Viamdo) A andlise dos
resultados iniciais do subprojeto revela influéncias importantes do
mesmo sobre a escola envolvida, sobre a Universidade em geral e
sobre o processo especifico de formagdo de professores e
especialistas em Educagdo.

O Projeto PERICAMPUS apresenta-se como uma tentativa de resposta as
preocupagdes de muitos professores e alunos da UFRGS relativas a inser¢ao mais
efetiva da Universidade nas tarefas de conhecer a realidade da comunidade em
que se insere, de refletir sobre esse conhecimento, de reelabora-lo e coloca-lo a
disposi¢do dessa mesma comunidade. O desenvolvimento dessas diferentes etapas
do processo de integragdo universidagte-comunidade parece ser um dos caminhos
mais adequados para produzir a desejada melhoria da qualidade do ensino
superior e para colocar a universidade verdadeiramente a servigo daqueles
segmentos da sociedade brasileira que dela mais estio a exigir, ou seja as
populagdes carentes das periferias urbanas.

Nesta dupla fungio a que se propde, o Projeto PERICAMPUS viabiliza
para professores e alunos da universidade a vivéncia e a analise critica da relagdo
teoria-pratica na formagio de profissionais de nivel superior. Ainda, o Projeto
abre perspectivas de serem ampliados e redimensionados o conceito e a pratica da
educagio ndo formal desenvolvida em conjunto por uma instituigdo universitaria
e pelos membros da comunidade, percebidos e respeitados estes como agentes de
seu proprio crescimento individual e grupal.

Considerando-se que a fungfo extensionista caberia estimular e facilitar a
integragdo das trés fungdes basicas do ensino superior pelo intercdmbio produtivo

*Doutora em Educagdo; professora do Departamento de Ensino e Currfculo da Faculdaae de
Educagdo da UFRGS.
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de idéias, conhecimento e servigos, entre a universidade e a sociedade, o projeto
PERICAMPUS vinculou-se, naturalmente, a Pré-Reitoria de Extensio.

Destaque-se, porém, que todas as atividades previstas e/ou desenvolvidas
pelo projeto situam-se seja na area do ensino de graduagdo . e/ou pos-graduag@o,
seja na area da pesquisa, na perspectiva da educagdo formal e ndo-formal.

Configurado como um projeto interdisciplinar, o PERICAMPUS pretende,
pois, contribuir para o desenvolvimento integrado e ordenado do ensino,da
pesquisa e da extensdo mediante a participagdo efetiva de professores e alunos de
diferentes areas e cursos voltada para alcangar trés objetivos principais:

1. interagir com as comunidades periféricas do Campus do Vale apoiando-as
no seu processo de auto-desenvolvimento, mediante atividades co-participativas
nas areas do ensino, da educag¢do nio-formal, das promogées culturais e da
pesquisa, .

2. criar condi¢Ges de serem experimentadas novas formas de ensino que
respondam mais efetivamente as necessidades de uma formagdo profissional
voltada para a problematica social do pais e da regido sul;

3. implusionar o processo de produgdo sistematizada de novo conhecimento
mediante realizagio de pesquisas em diferentes abordagens e areas, a fim de:
ampliar as informagdes sobre a realidade; acompanhar e controlar o
desenvolvimento do Projeto; dar subsidios para o aperfeicoamento do ensino de
1°, 2° € 3° graus e para a educagdo ndo-formal.

Tratando-se de uma iniciativa inovadora, quer pelo campo de trabalho —
educagdo comunitaria, quer pela intengdo integradora dentro da Universidade, o
PERICAMPUS foi pensado e esta sendo desenvolvido como um projeto que se
constroi e se aprimora a partir da propria agdo conjunta dos diferentes grupos
universitarios e dos grupos das comunidades envolvidas. Nesta perspectiva, o
Projeto se constitui, se reordena e cresce ciclicamente em fungdo de uma
estratégia, envolvendo quatro movimentos intimamente relacionadqs:

1. descoberta dos problemas da realidade e a organizagdo do conhecimento
sobre a mesma,;

2. agdo participativa .na comunidade;

3. reflexdo critica sobre a agdo desenvolvida e seu redimensionamento para
atender a novas etapas de trabalho;

4. divulgagdo das atividades e resultados alcangados.

Esse movimento de construgio e de reconstrugio em fungdo da realidade
teve sua unidade garantida pela obediéncia a dois pressupostos -basicos(1) que
definem a orientagio geral do Projeto, enquanto atividade de educagio
comunitéria. Sdo eles:

— A educagio comunitéria é o processo participativo, por meio do qual as
pessoas se reinem e descobrem suas necessidades e possibilidades de agdo. Esse

(1) Esses pressupostos estdo redimensionados no Projeto original, de forma a orientar sua opera-
( cionalizagdo.
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processo pressupde igualdade de influéncias e reciprocidade no intercimbio de
conhecimentos, idéais e valores.

— A educagdo comunitaria é fonte de conhecimento sobre a realidade das
comunidades envolvidas, auxiliando a redefinir as finalidades e estratégias de
participacgdo dos diferentes grupos, contribuindo para o estabelecimento de novas
formas de ensino universitario e para o estabelecimento de novas prioridades de
pesquisa.

Os pressupostos determinam com suficiente clareza a dire¢do do processo
que se pretende desencadear pelo Projeto e a procura de uma nova idéia de
extensdo que consista no estabelecimento de uma relagio dialdgica entre
universitarios e pessoas da comunidade, na busca do conhecimento valido para
orientar o trabalho detransformagaodarealidade. Esta relagio educativaimplica
o respeito aos valores e a capacidade de decisio dos educados e a nio-
manipulagdo dos mesmos. Implica a conscientizagdo de professores e alunos de
que estdo envolvidos com as populagdes das vilas nos processos de transformagdo
que todos desejam. E que todos juntos aprenderdo a utilizar criticamente os
conhecimentos dos quais se apropriaram.

Para garantir a presenga mais continua e sistematizada dos estudantes nas
areas de trabalho determinadas em fung¢do das necessidades e prioridades das
vilas, e para operacionalizar a integra¢gdo ensino-extensdo, o Projeto
PERICAMPUS privilegia as disciplinas de Estagios Supervisionados de Praticas
Profissionais e aquelas disciplinas de maior carga horaria semanal. E enfatiza o
principio| de que a maior concentragio das atividades desenvolvidas com as
comunidades das vilas sera da responsabilidade dos estudantes; aos professores
cabera planejar junto com estudantes e a comunidade; coordenar agGes
interdisciplinares, quando necessarios; supervisionar desempenhos discentes,
buscando novos modelos de supervisdo; avaliar cooperativamente e discutir os
resultados com as pessoas envolvidas; estabelecer contatos com novos grupos;
examinar com a equipe do projeto possibilidades de atender novas prioridades
detectadas pelos estudantes; delinear projetos de pesquisa e desenvolvé-los com os
estudantes. '

Em consonincia com seus pressupostos ¢ objetivos, o Projeto supde o
engajamento voluntdrio de professores de diferentes disciplinas e/ou areas dos
Departametnos da Universidade e dos alunos matriculados nessas disciplinas.

Isto significa que as atividades previstas desenvolvem-se dentro do regime de
trabalho dos professores e da carga hordria correspondente a cada disciplina.
Nada impede, no entanto, em fungdo das necessidades emergentes da realidade,
que professores e alunos ocupem cargas horarias complementares.

Atendendo a esta linha de orientagdo: voluntariado e atividades integradas
no trabalho regular dos Departamentos, os recursos necessarios ao
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desenvolvimento do Projeto destinam-se a garantir as despesas de: transporte e
alimentagio dos alunos e professores da UFRGS que se deslocam para as Vilas;
desenvolvimento de pesquisa; aquisi¢do de equipamento e materiais didaticos;
material de consumo e eventuais servigos de terceiros. Considerando, ainda, a
possibilidade de abrir o Projeto a participagdo de estudantes de todas as areas da
Universidade, mesmo daqueles cursos nos quais ndo foram institucionalizados os
Estagios curriculares de Pratica Profissional, o Projeto prevé a alocagdo de Bolsas
— extensdo, estagio ou trabalho — a fim de garantir aos estudantes uma
cobertura financeira minima para as despesas de transporte e alimentag3o.

Ressalta-se que, para tais alunos, prevé-se uma carga horaria semanal maior
de participag¢do no Projeto.

A EXPERIENCIA DE UM SUBPROJETO NA EDUCAGAO BASICA

Como ja foi- apontado, a preocupagio fundamental do projeto
PERICAMPUS ¢é contribuir para a melhoria das condigbes de vida, de
comunidades periféricas mediante uma agio educativa formal e ndo formal
desenvolvida nas e com as comunidades, num processo participativo de
identificagio de necessidades e busca de solugdes, com vistas ao auto-
desenvolvimento dessas comunidades.

Desde julho de 1981, o projeto se estad desenvolvendo na Vila Jardim
Universitario, municipio de Viamio, atendendo, por um lado, a solicitagdo
emanada da Secretaria Municipal de Educagfo de Viam3o e, por outro lado,
respondendo 4 preocupagio de um grupo de professores universitarios em
envolver-se, com seus alunos, de maneira mais direta, no processo de conhecer a
realidade das vilas vizinhas ao campus, a qual reflete o conjunto de problemas
socio-econdmico-culturais que caracteriza a maior parcela da populagio
brasileira. )

Em fungfo desses dois fatores principais, a agdo educacional na comunidade
foi desencadeada pelo subprojeto COMUNIDADES ESCOLAR 1, de
responsabilidade da Faculdade de Educagdo, e situado na area da educagio
basica formal. O niicleo deste subprojeto é o desenvolvimento de experiéncias de
novas metodologias no. curriculo por atividades. E deste subprojeto que
trataremos mais especificamente.

A analise da experiéncia desenvolvida ao longo do pouco mais de um ano —
maio de 1981 — junho de 1982 — possibilita destacar alguns resultados objetivos,
no ambito do subprojeto.

DESTAQUES — Do ponto de vista da Universidade:

— Os professores da Faculdade de Educagdo envolvidos no subprojeto vdo
para as salas de aula das quatro séries iniciais do 1° grau da escola na companhia
dos alunos-estagiarios de Pratica ou alunos de disciplinas de Metodologia,
Psicologia, etc. Isto significa que os professores trabalham efetivamente com as
criangas e com a escola. _

— Dado o caréter interdisciplinar do projeto, os professores univerisitarios
usam seus recursos pessoais de conhecimento especifico e educacional de forma
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aberta e cooperativa. Obtem-se, assim, alto nivel de integragio entre as areas de
ensino, supervisio, orientagao educacional e administragao escolar.

— O realizar um trabalho participativo, para responder as necessidades que
emergem do cotidiano da vida da escola, resulta em maior exigéncia de
articuila¢do dos professores entre si, dos professores e dos alunos, nas diferentes
disciplinas. O conhecimento caracteristico de cada disciplina fica a servigo da
realidade. As informagGes relevantes, os principios sdo retirados do corpo da
matéria de ensino na medida em que respondem aos problemas encontrados na
realidade. ) .

— O pricipio orientador de toda a agio do subprojeto — e do
PERICAMPUS, como um todo, AGIR E PENSAR A ACAO,
INDIVIDUALMENTE E EM GRUPO, implica a formalizagdo de principios
téoricos que emergem da propria agio.

— O subprojeto, assim como o projeto geral, constitui-se, pois, em campo
privilegiado de testagem das teorias e de_reelaboragdo das mesmas a luz da
reflexdo criadora sobre a realidade. Este aspecto tem sido.extremamente valioso
para que alunos e professores dimensionem com maior propriedade o papel das
teorias e vivenciem, de fato, a relagio teoria-pratica.

— Como resultado das diferentes experiéncias, desenvolvidas a luz dos
pressupostos do Projeto e do principio basico ja referido, observa-se que o
trabalho dos subprojetos se esta constituindo em preciosa fonte de dados que ja
estdo impulsionando alunos e professores a pensar e propor reformulagées e/ ou
transformagdes, nos curriculos dos diferentes cursos. Este fato é particularmente
sensivel no ambito da equipe da Faculdade de Educagio.

DESTAQUES — Em relagdo g escola:

A partir de uma abordagem que enfatiza a ag¢do participativa e a atitude de
busca de conhecimento organizado, sobre a realidade, pode-se verificar, em
fungdo deste primeiro ano de trabalho conjunto com a escola que:

— O pricipal teérico — ACAO E REFLEXAO SOBRE A ACAO,
INDIVIDUAL E GRUPAL se mantém numa linha de continuidade desde a
crianga ( agindo fisicamente, pensando sua ag@o, individualmente ou em grupo)
até a Universidade.

— Esta linha comum implica o desenvolvimento de uma atitude de abertura
para investigar e experimentar o novo, a qual se vem verificando ser cada vez mais
comum entre os professores e a diretoria da escola.

— Ela se revela na descoberta, pelas professoras de que as «criangas que ndo
tém condigGes, ainda tém condigdes», como declarou, no decorrer de recente
reunido de .avaliagdo, uma das professoras da escola.

— A base da nova metodologia consiste no principio da atividade da crianga
que constrdi o conhecimento e a faz crescer em termos de processos mentais e em
auto-imagem. Esta base gradativamente vem sendo internalizada pelo grupo da
escola.
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— Para a professora — a atividade permite a construgado e desenvolvimento
do pensamento formal — o que se traduz no pensar sua agio em nivel de hipoteses
e problemas relacionados com a aprendizagem e com o ensino.

— O que élevado «pronto» para as professoras — por exemplo, demonstrar
como se introduz uma palavra geradora na alfabetizagio — (feita pelas
estagidrias para as professoras de 12 série) — é colocado como uma proposta para
ser testada na pratica e analisada em fungio dos resultados obtidos.

— As diversas fases do processo de alfabetizagdo sdo demonstradas pelas
alunas estagiarias em sala de aula e pensadas criticamente em grupo pelas
professoras, estagiarias e dire¢do da escola, na companhia dos professores
universitarios.

DESTAQUES — Quanto a drea de Supervisdo Escolar:

— As diferentes estratégias de trabalho com as professoras da escola sdo
propostas, desenvolvidas e analisadas em conjunto com professora responsavel
pela drea, alunos’de supervisio e professores das outras disciplinas envolvidas
no subprojeto.

— Assim, a linha tedrica que orienta o processo de ensino mantém-se
coerente no trabalho de Supervisio — que leva a busca de um novo modelo de
supervisao.

— O pricipio basico deste novo modelo seria a promogdo do auto-
desenvolvimento do professor que passa de uma necessidade de ser
supervisionado para uma consciéncia de auto-visio.

DESTAQUES — Quanto a drea de Orientagdo Educacional:

— A énfase do trabalho da édrea estd colocada na tentativa de sensibilizar as
mies para o processo de desenvolvimento da crianga e para o processo de
alfabetizagao.

— Esta &nfase é orientada pelo mesmo principio de agio e reflexdo sobre a
agdo individual e em gupo, realizadas nos encontros entre mies, estagiarias,
professora responsavel pela drea e professoras da escola.

— A ag#o assim orientada conduz a um novo modelo de orientagdo — nio
mais apenas atendimento de criangas — problema como, principalmente, a
colocagio da crianga no contexto familiar e 0 compromentimento crecente da
familia com o desenvolvimento dos filhos.

Para sintetizar, pode-se inferir, da proposta e dos resultados alcangados, que
a acdo integrada desenvolvida pelo Projeto em nivel de — equipe da universidade
— professores e dire¢do da escola — criangas e familias — configura-se como uma
forma de desenvolver a educagdo bésica no que ela tem de mais importante:
assegurar a todos da comunidade, a auto realizagio como pessoas e o
desenvolvimento de uma consciéncia coletiva capaz de levar as transformagées
sociais desejadas e necessarias.

O Projeto, como um todo, ni3o estd interessado em promover agio
assistencial ou terap@utica, mas uma agdo preventiva por dois aspectos: ele busca
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agir com a comunidade, tornando-a independente e age dentro da institui¢do
formadora de recursos humanos profissionais que irdo trabalhar com a educagio
basica. Na perspectiva do Projeto, recursos humanos para a educagio basica,
dentro do contexto brasileiro, ndo sdo apenas os professores ou especialistas de
educagdo — é toda a comunidade cientifico-académica — preocupada com a
promogio do auto-desenvolvimento de diferentes grupos sociais.

Isto significa que os sub-projetos desenvolvidos nas areas de Satde, de
Habitagdo ou Estrutura construida, ou em qualquer outra area que venha a ser
incorporada ao Projeto, por revelar-se necessaria, procupam-se, tal como vem
ocorrendo com o sub-projeto COMUNIDADE ESCOLAR, com essa dupla
dimensdo: apoio ao auto desenvolvimento de diferentes comunidades e
interferéncia produtiva no pr.éprio sistema de organizagdo curricular e no ensino
da drea que lhe ¢ propria. Isto certamente garantird aos alunos e professores da.
Universidade o desenvolvimento de uma ativa consciéncia social a par da
aquisi¢do de habilédades e conhecimentos profissionais. E, por outro lado,
aumentara as condig¢Ges de revisar, reformular ou transformar os curriculos de
diferentes cursos da Universidade, tornando-os mais compativeis com arealidade
socio-econémica-educacional do Pais.

ABSTRACT

The paper briefly describes a project of community education which integrates the
three major functions of the University: teaching, research and extension. It also reports a
subproject, developed by professors and undergraduate students from the School of
Education at the Federal Universisity of the Rio Grande do Sul, carried on in a poor
marginal area of the Metropolitam region of Porto Alegre. An analysis of the initial results
revealed influences of the subproject upon the elementary school involved, as well as upon
the University as a whole and upon its pre-service teacher’s education.

(Recebido para publicagdo em 20.08.82)
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EDUCAGCAQ E REALIDADE: OITO ANOS APOS

Educagdo e Realidade saia primeira vez em 1976, com a seguinte justi-
ficativa:

O aparecimento de Educacido e Realidade é o resultado de um desejo de
que trabalhos, em que “teoria e realidade™ se interpenetrem, se multipliquem;
de uma constatagio de que a produgdo intelectual em educagdo estd crescen-
do e tende a crescer mais, exigindo a presenga de maior nimero de vefculos
de divulgacdo; e de uma convicgdo de que esta Faculdade j4 tem condi¢Ges pa-
ra iniciar, embora timidamente, a publica¢do de trabalhos de diferentes ori-
gens vinculados 4 educagdo” (Roberto C. Fachin).

Decorridos oito anos, a revista Educacdo e Realidade cumpriu sua missdo
inicial, atingindo a periodicidade preconizada de trés nimeros anuais, conten-
do pesquisas, textos de revisdo bibliogrdfica, comunicag@o de experiéncias di-
daticas, entrevistas com educadores, recens@es, resenhas, comunicagGes ...
sempre com objetivo de fazer progredir a reflexdo em educagfo. Pensadores
brasileiros e de outros paises jd tém textos publicados em Educagio e Reali-
dade. Dos dezoito nimeros publicados, vdrios jd estdo esgotados.

As sugestdes e colaboragGes escritas dos leitores vdo garantir a caminhada
para sempre melhor ateng@o ao intercambio da Educag@o com a Realidade.

Jacy Busato
Rovilio Costa
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REFLEXOES EM TORNO DO TEMA:
ESCOLA/COMUNIDADE E A POSICAO DO

CURRICULO*

Neusa Junqueira Armellini**

Minha saudagdo fraterna a todos os participantes deste Encontro de
Educadores. Este momento se constitui em um momento de alegria pela
possibilidade do reencontro com pessoas com as quais compartilhei momentos de
minha vida pessoal e profissional como ex-professoras, ex-diretores, ex-colegas e
ex-alunas.

Minha presenga, hoje aqui, se justifica por me considerar um membro da
comunidade de Porto Alegre. E, portanto, tenho um compromisso pessoal no
sentido de também trazer a minha contribuigdo. Gostaria que esta contribuigdo
fosse entendida como apenas uma dentre tantas outras possiveis. Envolve
algumas preocupagbes em torno do problema educacional que trago para
compartilhar com meus colegas.

Muitas de minhas reflexdes comprovadamente coincidem com as reflexGes
realizadas pelos diferentes grupos que participam dos estudos e debates em torno
do tema «Escola-Comunidaden. — Conforme o relato aqui apresentado
anteriormente.

Outro aspecto que gostaria de considerar diz respeito a minha percepgdo
sobre este trabalho que foi intensifieado pelas escolas e comunidades.

Sinto que os resultados e as experiéncias vividas pelos educadores da escola e
da comunidade sdo altamente promissores. Fortalecem a minha esperanga de que
do muito que precisa ser feito em nossa realidade brasileira, muito poderd ser
feito, desde que reunamos nossas energias e criatividade para enfrentarmos os
problemas que conscientemente identificamos.

Esta experiéncia de encontro entre as pessoas da escola e da comunidade
indica que estamos gradativamente derrubando os muros psicoldgicos e sociais da
escola.

E isso se constitui em um processo irreversivel, pois a ampliagdo de nossas
percepgdes e de nossa compreensdo, oportunizadas pela troca, pelo debate e pela

* Palestra proferida no I Encontro Estadual EscolaComunidade, promovido pela 12. Delegacia
de Educagdo em Porto Alegre, em 30 de agosto de 1982.

** Mestre em Educagdo; Professora do Departamento de Estudos Especializados da Faculdade de
Educagfo da UFRGS.
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reflexdo, nos impede de ver e sentir do mesmo modo que antes esta realidade que é
a escola/comunidade.

Dentro do tempo que me é disponivel focalizareiinicialmente algumas idéias
em torno da relagio educagdo e, curriculo e a necessaria integragio
escola/comunidade, finalizando com alguns questionamentos que poderiam
orientar o final de nossa reflexio.

Uma primeira idéia que gostaria de trazer é que o modo como entendemos o
que seja educagdo determina a nossa meneira de conceber e fazer o curriculo.

Se considerarmos a educag¢do, numa perspectiva bem ampla, como um
processo de desenvolvimento, de formagdo permanente do ser humano entdo a
nossa visdo de curriculo passa, necessariamente, a ser também ampla.

O curriculo passa a ser entendido como o conjunto de "expetiéncia vividas
pela pessoa, o caminho que ela percorre para tornar-se cada vez mais humana, o
ambiente escolar e comunitdrio que lhe favorece e facilita aprendizagem.
crescimento, desenvolvimento.

Portanto, como o curriculo ndo podemos somente considerar a relagio de
matérias de ensino, ou o plano de trabalho da escola. Ele se constitui de todo o
conhecimento social disponivel em nossa época, que for selecionado e
organizado, — mas que se concretize naquilo que é verdadeiramente vivido,
sentido e aprendido pela pessoa que se educa.

Ele se torna visivel, palpavel na interagdo do aluno com seus colegas,
professores, adiministradores e funcionarios da escola, com os pais e demais
elementos da comunidade como os meios de comunicagao, a religido, os meios de
produgdo, os sistemas de poder etc.

Nés nos educamos na escola ao trabalharmos em sala de aula com
Comunicag¢do e Expressdo, Estudos Sociais, Ciéncias e Tecnologia — areas de
conhecimento sobre 0 homem e o mundo, que sdo colocados & disposigdo do
aluno como meios ou recursos educacionais. Mas também nos educamos ao
interagirmos n3o s6 com o ambiente, com o clima, com as pessoas da escola, mas
também com o mundo fora de seus muros.

Alguém duvida do poder educativo de uma TV, das experiéncias familiares
ou das experiéncias em uma associagdo religiosa ou de bairro?

Acredito que todos nds ja tenhamos vivido experiéncias que comprovam que
o mundo que nos rodeia se constitui em um ambiente que pode favorecer ou
bloquear o nosso processo de desenvolvimento e de formagio.

Neste sentido poderia até arriscar uma classificagdo de um-curriculo como
escolar e comunitario e a ambos caracterizar como vida.

No entanto, o questionamento que me:fago é em que medida o curriculo
escolar e o comunitario andam de maos dadas ou sdo totalmente contraditérios e
quais as repercussdes dessa situagdo na educag¢do do aluno?

Como decorréncia desta maneira de entender a educagdo e o curriculo
naturalmente, podemos concluir que tanto a educagio como o curriculo, ¢
responsabilidade de todos, tanto da escola como da comunidade.

E portanto, todas as pessoas implicadas nesta tarefa educativa necessitam ser
ouvidas, para em conjunto — decidirem quais as experiéncias de vida que sdo
fundamentais a educagdo — de nossas criangass, adolescentes e adultos.
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Fica claro que nio podemos esperar nem exigir da escola que ela possa
educar sozinha, pois sabemos da influéncia — marcante e do poder dos demais
segmentos da comunidade como o familiar, o politico, 0 econdmico, o religioso
entre outros.

Uma outra idéia que ainda gostaria de alinhar é de que a educagdo ndo é um
empreendimento neutro e, conseqiientemente, o curriculo ndo possui
neutralidade.

Ambos sdo, apoiados em um sistema de crengas e valores e ttm uma diregio
ou apontam para um resultado.

Ha sempre um comprometimento com o individuo que — se educa e com a
sua comunidade, ou seja um comprometimento individual e social muito
sério,quando educamos.

O que acontece é que muitas vezes ndo temos muita consciéncia e muita
clareza sobre o qué educamos.

, Acredito que ndo temos refletido suficientemente e em conjunto sobre as
dire¢Ges de nossa a¢do educativa — escolar e comunidade.

Quais as nossas crengas, 0s nossos valores, os nossos conhecimentos sobre o
ser humano ¢ o mundo, que orientam a nossa agéo?

Quais os objetivos que buscamos? Quais as nossas expectativas em relagio a
nossos filhos e alunos?

Que tipo de homem estamos buscando formar?

Estamos educando para o desenvolvimento de suas possibilidades humanas
— fisicas, intelectuais, afetivas, politicas, espirituais?

Estamos educando para nossos filhos e alunos participarem da transformagao
da realidade em que vivem ou para reproduzirem o que existe em nossa sociedade?

Educamos para que usem a sua criatividade para que melhor entendam a si
proprios e o0 mundo que os rodeia?

O que para nds ¢ mais importante: que tenham muito conhecimento, mesmo
que seja superficial ou que sejam capazes de usar o conhecimento na solugéo de
seus proprios problemas de vida? Enfatizamos o ser ou o ter?

Nossos valores dirigem-se mais para a cooperagio do que para a
competigdo?

Ouvimos os educadores? Consideramos suas expectativas e interesses e suas
necessidades frente a um mundo que muda constantemente?

Educamos para a autonomia ou para a submissdo e a dependéncia? Para a
convivéncia e a solidariedade?

Assim, mesmo que ndo tenhamos clareza sobre o que pretendemos,a nossa
acdo educativa estd comprometida com a pessoa humana e com seu contexto
sdcio-cultural.

Parece ser urgente que tomemos uma posigao, pois 0 que ensinamos € 0 Como
ensinamos, ndo s6 na escola, como na comunidade, podera determinar, em
grande parte, 0 que viveremos € como viveremos amanhd,

E esta posigdo tem que ser tomada em conjunto pelos educadores da escola e
da comunidade.

Até o momento focalizei algumas relagdes entre a visdo de educagio e de
curriculo e a importancia da integragdo escola/comunidade.
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Para finalizar, selecionei alguns outros questionamentos que também
poderiam orientar a reflexdo sobre a nossa pratica educacional. . .
1o — Considerando que temos ainda pouca experiéncia nesta area de integragao
escola/comunidade — quais as agdes que tanto a escola como a comunidade, ou
melhor a comunidade “escolar precisaria empreender para fortificar esta
integracio e para lidar com as tensdes, as diferengas e as divergéncias que
naturalmente poderdo surgir?
2° — A educagdo estd comprometida com o individuo e com a sociedade e seus
problemas. Assim, quais as agdes da comunidade escolar no sentido, de garantir
oportunidades educacionais, as criangas das primeiras séries, afastadas da escola
por dificuldades econ6micas e sociais, devido a repeténcia e afaltadeestimulo, e
a desadaptagdo a vida da escola?

Se a educagdo é essencialmente um processo humano, quais as ag¢bes da
comunidade escolar no sentido de proporcionar um curriculo pleno de sentido
humano e humanizador, reduzindo a alienagdo do aluno e a dicotomia entre
escola e vida?

A humanizagiio das pessoas é uma meta da educagdo e para tanto a escola
devera também se humanizar. Quais os estilos de ensino e de interagio entre as
pessoas da escola que poderio facilitar o alcance desta meta?

Quais os estilos administrativos que deverdo impregnar as diferentes
instituigdes educacionais que administram a educa¢do MEC, SE, DE, escolas que
efetivamente poderdo facilitar esta humanizagdo fortalecendo as relagdes de
confianga entre as pessoas, liberando o potencial humano muitas vezes
subutilizado e acima de tudo, promovendo um ambiente que estimule a liberdade
de comunicar e de experimentar.

Agdes concretas serdo necessarias e agdes a serem empreendidas por nés.

Acredito que tenhamos que ter coragem para pensar e experimentar novas
solugdes, e solugGes novas para recuperar solugdes antigas que se mostrarem
adequadas levando em consideragdo as caracteristicas de nossa terra e de nossa
gente. 4

Também precisamos desenvolver flexibilidade e tolerancia ao erro, buscar as
fontes de conhecimentos disponiveis e acima de tudo refletir sobre nossa propria
experiéncia, encontrando apoio inierpessoal naqueles que conosco trabalham.

Acredito que estaremos com isto construindo um conhecimento auténtico e
estaremos vivendo uma experiéncia humana maravilhosa, porque ela sera
solidaria.

Acho que vale a pena tentar!

(Recebido para publicagdo em 26.11.82)
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DEPOIMENTO DA PROFESSORA
CARMEN.SUELY SEVERINI

Carmen Suelly Severini, a professora Carmen, mais de quarenta anos
dedicados a educagdo sob todas as suas formas. Iniciou sua carreira como
«professora primdria substituta», na década de 30 e aposentou-se em 1982, a testa
do Departamento de Estudos Especializados da Faculdade de Educagdo da UFRGS,
continuando, porém, a prestar sua colaboragdo nesta faculdade, como Coordenado-
ra do Curso de Estudos Adicionais ao 20. grau para habilitar professores para a Edu-
ca¢do Especial.

Em sua longa e proveitosa trajetdria, passou pela cadeira de Fisica Geral e
Experimental do Instituto de Fisicada UFRGS, coordenou um grupo de pesquisa
no gabinete de Orientagdo Educacional do Colégio de Aplicag8o, foi professora
da Escola Técnica Senador Ernesto Dorelles, do Colégio Americano, da Escola
de 1° e 2° graus Presidente Costa e Silva, dirigiu o Departamento de Ensino
Médio da Secretaria de Educagdo e Cultura do Rio Grande do Sul, viveu
experiéncias de supervisdo escolar, além de muitas outras coisas que elarecorda
nesta conversa com Luzia Garcia de Mello, Renita Lourdes Allgayer, Zenia
Raupp do Prado e Maria Celina Amodeo e com texto final de Aldo L. Jung, da
Central de Produgdes da Faculdade de Educagdo da UFRGS.

«POR MIM EU TERIA SIDO ENGENHEIRA»

Sentada perto do gravador, na grande mesa da sala 915 da Faculdade de
Educagdo, a Professora Carmen Severini falava bastante, recordando passagens
de sua vida profissional. Ela comegou dizendo que «mulheres que t¢m a minha
idade, atualmente, ndo escolhiam profissdo. A familia achava que o que mais se
coadunava com a situagdo da mulher era ser professoran. Nesse sentido ela foi
encaminhada ao magistério, pois ja tinha o exemplo no lar: sua mie era
professora de pintura e recebia alunos em casa.

A professora Carmen fez o primario no Colégio Sdo José,em Caxiasdo Sul,
depois veio para Porto Alegre cursar o ginasio no Colégio Sevigné. «Naquele
tempo, conforme conta, fiz o gindsio tradicional de cinco anos e mais aquele curso
que chamavam de «complementar», que formava as antigas alunas mestras.»
Conforme desejo da familia, Carmen Severini completou sua formagdo de
normalista no Instituto de Educagdo. «Por mim eu teria sido engenheira diz a
— professora Carmen — pois gostava de obras de engenharia: pontes, estradas
represas, este tipo de coisas. Mas isso era uma coisa ndo considerada propria, pois
ndo havia nenhuma mulher na Escola de Engenhariar.

Em vez de ir & Escola de Engenharia, Carmen Severini noivou. Ao mesmo
tempo, foi nomeada naquele velho sistema do Estado, de iniciar a carreira no
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interior. Mas ndo assumiu, porque ia casar. «Foi considerado que isto ndo era
importante para mim que iria casar», diz a professora. Mas o noivado nio deu
certo e «desfeito o noivado, continua, comecei a buscar trabalho dentro da area
em que ja estava preparada: o magistério.»

AS DEFICIENCIAS AINDA SAO AS MESMAS

Naquela época, o Estado colocava normalistas nas escolas para fazerem
tarefas que ficassem disponiveis, em substitui¢do a professoras que entravam em
licenga. Dai se chamarem «professoras substitutas». A substituicdo s6 era
remunerada se a professora se afastasse em licenga para tratamento de interesses
particulares.

Assim aconteceu a primeira experiéncia de magistério na vida da professora
Carmen. «Fui encaminhada para uma classe de alfabetizagdo, ndo porque a
professora estivesse afastada, mas porque ela tinha um grupo de criangas com
problemas para se alfabetizarem. Eu assumi metade do grupo. Eram criangas que
ndo poderiam ser tachadas de deficientes, mas ndo deixavam de sé-lo, tinham
caréncias as mais variadas que um grupo poderia ter.»

Segundo Carmen Severini, o quadro nio mudou muito até hoje. «Esta é uma
das constatagdes que eu fago com relagdo a educagdo: a populagio escolar que se
tinha naquela época e a que se tem hoje, apresenta, mais ou menos, as mesmas
caréncias.»

Depois desta experiéncia, dividiu com outra professora uma turma de
Jardim de Inféancia. «Ela ficou com as meninas e eu com os meninos. Foi ai que
tive experiéncia de pré-escolan. Em seguida, Carmen Severini ficou com uma
classe de terceira série e, “fora isso, conforme conta, desempenhei todos os tipo:
de atividades que se podiam imaginar na escola, desde a caixa escolar até um
trabalho em biblioteca e, de todas essas tarefas, eu tenho experiéncias nesse nivel
de ensino.»

Mas, como tudo isso era desempenhado sem remunerag¢do, Carmen Severini
afastou-se das fungGes de professora substituta. «E ai eu trabalhei por um periodo
em casa, atendendo alunos particulares. E preparei muita gente para o exame de
admissdo”’, afirma.

A IMPORTANCIA DA FORMAGCAO PEDAGOGICA

«Depois de uns quatro ou cinco anos — continua a professora — meu pai
chegou em casa e me disse: Olha, Carmen, abriu uma Faculdade de Filosofia
formando professores para o ginasio (era assim que ele entendia). Euacho que vai
te interessar muito.»

Era 1942. A Faculdade de Filosofia comegava a funcionar com dois cursos:
Histéria Natural e Matematica. «Entrei em 43 — diz Carmen — na segunda
turma, a primeira completa da Faculdade de Filosofia, com todos os seus cursos.
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Havia um exame de sele¢do muito diversificado para cada curso. Durante os dois
primeiros anos, os cursos de Matematica e Fisica eram comuns, s0 se
diversificavam no terceiro ano.» Em vista disso, qualquer dos dois cursos
habilitava para a Matematica e para a Fisica. Os registros da professora Carmen
indicam Matemdtica para o primeiro grau e Fisica e Matemdtica para o segundo.

Segundo Carmen Severini, “o grande problema, que sempre existiu na for-

magdo de professores para esse nivel de ensino, ¢ a formagdo de matemdticos e
fisicos com prioridade e ndo professores de matematica e professores de fisica.»

Gragas a formagdo adquirida anteriormente no Instituto de Educagio, em dois
anos de aperfeicoamento, a professora Carmen assimilou a diddtica que ndo encon-
trou na Faculdade.

«Erauma formagio muito boaa do Instituto, a gentetrabalhavacomos préprios
alunos da escola, na parte pratica. Uma formag&o com gente muito preparada
para dar uma visdo do que seria o magistério.»

Outra constatagdo da professora Carmen é que ji naquela época muitos
alunos da Faculdade ficayam defasados e ndo chegavam ao final do curso, confor-
me ela conta: “agora o problema continua o mesmo, o ingresso € bastante grande
e o témino do curso € extremamente reduzido. Na Faculdade de Filosofia, nds é-
ramos, praticamente, trinta classificados, mas chegamos ao témino regular do curso
em seis.”

Segundo Carmen Severini, «a Faculdade selecionava os dez melhores alunos
no fim do curso e os enviava a uma viagem de estudos. Foi a primeira vez que eu
fui a Buenos Aires. As selecionadas — continua — tiveram uma experiéncia
muito boa na Faculdade de Ciéncias Exatas de Buenos Aires, com atividades interes-
santes e proveitosas que, depois, foram passadas para um relatério que era entregue
aqui, no retorno.”

O mercado de trabalho para magistério na area de matematica era muito
bom. «<Em 46 — conta a professora — saimos bacharéis e ja tinhamos
oportunidade de comegar a trabalhar. Fui contratada pelo Estado em junho de
46.»

A ESCOLA QUE MARCOU MUITO

Houve um periodo na vida profissional da professora Carmen,
compreendido entre os tempos de professora substituta e antes do término da
Faculdade, que a enriqueceu em termos de conhecimento de um tipo de alunado
bem diferente do antigo grupo escolar. E conta sua experiéncia de trabalho com
quatro niveis de ensino numa mesma sala de aula.

«Eu trabalhava a manh3 inteira com 22, 32,42 ¢ 52 séries. Pegava um grupo de
2a ¢ 32 séries, trabalhava e deixava uma tarefa com eles para ir trabalhar com o
grupo de 42. e 52. Enquanto deixava uma tarefa para estes, ia cobraro trabalho do
primeiro grupo. Entdo, me exigia um esfor¢o muito grande preparar tarefas para
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dois grupos diferentes. E uma experiéncia completamente diferente em termos de
ensino primario.»

Ja na Faculdade, Carmen Severini conheceu a experiéncia de ensino em nivel
de ginasio, na Escola Técnica Ernesto Dornelles, uma escola diferente e pioneira
na época.

“A Escola Ernesto Dornelles foi concebida em 1946. Naquele tempo, a mulher
ndo tinha acesso a qualquertipo de trabalho. A escola se destinava a formar, adar
cultura geral para pessoas de 1° e 2° graus, mas, a0 mesmo tempo, proporcionara
essas alunas uma formagao profissional que Ihes permitisse subsistir sem precisar,
como donas-de-casa, afastar-se para trabalhar. A escola nio formava nem
operarias e nem gerentes, nada para a industria. Ela formava, em verdade, artesis.
Com isso, as mulheres podiam trabalhar a0 mesmo tempo em que cuidavam dos
filhos; alguns anos mais tarde, a escola passou a ser questionada em sua filosofia
de trabalho, pretendendo a entdo Superintendéncia do Ensino Técnico
tranformé-la em instituigdo de formag¢do de mio-de-obra qualificada para a
industria.

As experiéncias da professora foram- se .acumulando. Em 48,
simultaneamente as atividades na Escola Técnica, Carmen Severini foi convidada
a trabalhar na UFRGS e no Colégio Americano. E conta que «aqui na
Universidade — entdo Universidade de Porto Alegre — vim para a cadeira de
Fisica Geral e Experimental. O convite foi feito pelo professor Alvaro Magalhfes,
porque havia sido sua aluna e ele achou que eu tinha muita habilidade para a parte
experimental, para lidar com aparelhagem. Trabalhei como assistente de um técnico
alemdo, Carlos Sperber, e depois, ndo demorou muito,entrei como professora da dis-
ciplina, porque surgiu a necessidade de professores na drea técnica da Fisica Ge-
ral.”

«Ainda na Escola Ernesto Dornelles, tive sempre uma forma de trabalho
muito préxima ao aluno: fui professora conselheira anos a fio. Mudava a turmae eu
era escolhida para professora conselheira.”

Com base nesta experiéncia de «conmselheiran, a professora Carmen
matriculou-se num curso para orientadores educacionais em nivel de pos-
graduagdo. «Entrei no curso esperando que ele auxiliasse a bem desempenhar as
minhas atividades como conselheira, pois meu trabalho era muito preso a Escola
Ernesto Dornelles. Eu iniciei uma escola e uma experiéncia, e isto marca muitoa
gente.»

A ORIENTADORA EDUCACIONAL

Durante o curso para orientadores educacionais, Carmen Severini fez
estagio no Colégio de Aplicagao da UFRGS. «Nesse periodo — conta — tive mais
contato com a professora Graciema Pacheco — que tinha sido minha colega no
curso de didatica — e ela me disse: o que estds fazendo ai que ndo vens trabalhar
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no Colégio de Aplicagdo? E fui. «Minha experiéncia no Aplicagdo foi muito rica.
Eu preparava provas de sele¢do para candidatos a vagas no colégio. As provas
eram provas ndo aplicadas fora do Aplicagdo. Ndo eram testes padronizados.
Depois fui professora de Fisica no Colégio.»

Sobre seu trabalho como orientadora educacional, Carmen Severinirecorda
os tempos da Escola de 1° e 2° grau Presidente Costa e Silva. «A orientagdo
educacional tinha uma hora semanal de trabalho com os alunos em horario fixo.
Era quase uma espécie de disciplina, para a qual a equipe de orientadores escreveu
um livro-texto para o aluno e um manual para o professor — que orientava o
aluno para uso do livro-texto. Este livro tentava integrar o aluno dentro da escola
e das atividades. Mas isto foi feito para uma escola anterior a reforma do ensino,
quando o aluno entrava através do exame de admissdo numa escola nova, com
um grupo grande de professores e uma realidade completamente diferente.
Agora, o aluno passa da 12 4 82 série na mesma escola. Foi uma experiéncia que eu
achei interessante e que deveria ser reformulada em outros moldes. Gostei muito
de fazer esta experiéncia.”

A SUPERVISAO ESCOLAR

Ainda na Escola Ernesto Dornelles, a professora Carmen experimentou a
supervisdo. «De fato — comenta — de coordenadora da equipe de matemaética,
passei a ser organizadora do servigo de orientagio pedagogica. Ai o trabalho
tomou outra dimensdo, eu passei mais para a area da supervisdo num trabalho
com professores. A minha formag¢do no Instituto de Educagdo, o curso de
orientagdo educacional e a experiéncia no Colégio de Aplicagdo, me levaram a
indica¢do para organizar o setrvi¢co. Foi quando deixei de ser a professora de
matematica reconhecida dentro da escola, para me dedicar mais & parte de
trabalhos com professores, com os colegas €, através disso, atingir o aluno.”

Carmen Severini explica que, com o passar do tempo, 0s antigos professores
da escola foram saindo e entrando novos com menos experiéncia. Cita como
exemplo a disciplina de portugués em que havia muitos problemas. Foi quando
ela convidou a professora Isolda Paes para realizar um trabalho com os
professores. As primeiras atividades do servigo de supervisdo na escola foram
para orientar os professores quanto ao processo de avaliagdo, inclusive na
elaboragdo de questdes para provas, etc., e principalmente conversar com eles.

A ADMINISTRADORA

Classificando como uma experiéncia fascinante, a professora Carmen conta
sobre o tempo em que dirigiu o Departamento de Ensino Médio da Secretaria de
Educag¢do e Cultura do Estado.

Comenta que «foi uma situagdo mais de relagdo afetiva do que de inclinagio
minha para uma posi¢io daquele tipo.» O Departamento de Ensino Médio era
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responsavel pelo ensino secundario, ensino técnico e ensino normal. Como a

professora Carmen era professora normalista, j4 havia trabalhado dentro do

ensino secundario e era, também, oriunda de uma escola técnica,foi convidada a
assumir o departamento como pessoa de confian¢a do professor Luiz Leseigneur
de Faria, entdo Secretdrio da Educagdo e Cultura. «Nos tinhamos um tipo de

trabalho que nos havia ligado desde o tempo em que eu era sua aluna na

Faculdade. Foi, entdo, que tive sob minha responsabilidade todas as escolas de

nivel médio do Estado, nomais, técnicas e secunddrias, todas. Encontrei uma equipe
de gente trabalhando, que ocupava dois andares inteiros da Secretaria. Acho que af
eu apurei alguma coisa de administra¢do, porque tive que usar tudo o que se podia
usar de persuassio, e de firmeza de decisGes.”

Carmen Severini salienta que é um problema muito grande administrar.
«Como experiéncia de administragio achei extraordinaria, foram quatro anos
que me deram conhecimento de escola por escola, principalmente as escolas —
chave do Estado, visitei quase todas elas, desde Uruguaiana até Jaguardo, enfim,
nos quatro cantos do Rio Grande.

A REFORMA DO ENSINO

«A reforma do ensino tirou algumas coisas que valiam a pena terem sido
conservadas e, uma coisa ‘que caiu muito, foi a formag¢ao do magistério.» Assim
Carmen Severini ndo esconde seu inconformismo com a reforma do ensino, ela,
uma pessoa que viveu intensamente o periodo anterior. E afirma que «se me
mandassem analisar a reforma, eu diria que ela foi desnecessaria. S6 achei uma
vantagem, algo que foi bem pensado: uma seqiiéncia nica para o ensino
fundamental, sem interrup¢des. Dai para diante, na formagdo do 2° grau,acho
que nds perdemos muito, perdemos as escolas técnicas, as escolas normais e ndo
melhoramos a profissionalizagdo de ninguém. Eu que conheci o ensino antes da
reforma, tenho esta idéia: primeiro por sentir como as escolas normais ficaram;
segundo por sentir como as escolas técnicas ficaram; terceiro por conhecer o que
existia de formag¢do no interior do Estado e que desapareceu, inclusive as
escolas técnicas agricolas.»

OUTRO GRANDE DASAFIO: A EDUCACAO ESPECIAL, ENQUANTO
HOUVER SAUDE.

No final desta conversa de trés horas, a professora Carmen falou sobre seu
ultimo periodo de experiéncia, antes da aposentadoria, na Faculdade de
Educagio.

“Hd uma coisa que eu s6 passei a sentir depois de estar aqui dentro: a
dificuldade de comunicag¢io entre os departamentos. E verdade que agora a
Faculdade de Educagdo estd bem melhor. Do jeito que ela funcionava
inicialmente, com trés departamentos estanques, a coisa que mais me causava
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espécie era a falta de comunicagdo entre o trabalho que era feito por um
departamento e por outro. As atividades entravam em choque, muitas vezes um
entrava na area do outro. Quando eu cheguei eram quatorze ou quinze pessoasem
cada departamento. Por que essa divisdo? Sentia uma cisdo de trabalho entre trés
areas. Acho que isto melhorou bastante. O grupo, hoje, se sente mais grupo.»

Carmen Severini fala que quando assumiu o Departamento de Estudos
Especializados, vivia entrando nos outros departamentos, buscando quem dirigia
o 'Departamentoi de Ensino e Curriculo € o Departamento de Estudos Basicos
«Eu achava que o didlogo era necessario, imprescindivel ao préprio trabalho.»

A professora foi chefe do Departamento de Estudos Especializados em 19785,
1976 e depois 1980 — 1982. Sobre isso ela diz que «talvez tenha trazido para o meu
departamento muito da minha experiéncia de administragio adquirida naqueles
quatro anos de Secretaria de Educagio. Touxe a ultima experiéncia vivida na
Escola Ernesto Dornelles, de supervisdo, e o conhecimento que eu tinha das
escolas.»

Agora, Carmen Severini enfrenta outra experiéncia, outro desafio. «Estou
terminando o meu trabalho dentro da educagio especial.»

Ela conta que comegou a entrar nesta area examinandoprojetosedando sua
posigdo sobre eles, quando a professora Yula Herveé respondia pela diregdo da
Faculdade. O conhecimento foi crescendo e Carmen Severini passou a estudar e
acompanhar mais de perto este tipo de educag@o. «Visitei com a professora Yula
Hervé todas as escolas que trabalham com educagio especial; achei que o minimo
que eu poderia fazer era entender a linguagem dos professores e das pessoas
envolvidas com deficientes. Passei entdo, a freqiientar jornadas e cursos sobre o
assunto, jd que me foi oportunizado pela professora Juracy Marques coordenar, na
Faculdade, o Curso de Estudos Adicionais de 2° grau para habilitar professores
de educagdo especial. E € isto que eu estou disposta a fazer enquanto tiver satide e
precisarem de mim.”

Carmen Severini termina a conversa deixando uma pergunta no ar:

— “Haverd alguém para pegar o pido na unha e que se disponha a trabalhar um
pouquinho nisso?”
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A CRISE SE MATRICULA NA ESCOLA *

youtora em educacdo pela

Universidade Federal do Rio
Grande do Sul desde- 1956, Juracy
Cunegatto Marques estabeleceu
um dos mais completos diagnoés-
ticos e planos de acdo visando a
aproximar as potencialidades da
faculdade que dirige as necessi-
dades das escolas, ligando o alu-

no de doutoramento ao jovem que.

busca alfabetizar-se numa vila da
Grande Porto Alegre. Autora de
vérios sucessos editoriais sobre o
assunto, Juracy Marques aborda
aspectos da educacdo com a pro-
fundidade e a seguranca de quem
conhece seu campo de atuacao.
‘Correlo do Povo — Como definir
8 crise que afeta a educacdo bra-
slleira?

Juracy Marques — A crise das
Instituices de ensino é basica-
‘mente uma crise de identidade. O
Que somos? Para que servimos?
As relacfes destas instituicoes se
firmam nao apenas com ¢ indivi-
duo, mas com a comunidade, o
que envolve todos os problemas
soclais. Existe hoje uma presséo
muito grande sobre a universida-
de, decorrente da demanda soci-
al. Ao mesmo tempo, o fluxo fi-
nanceiro passa a minguar. Come-
ca-se a perguntar se vale a pena
Investir na universidade.

CP — Neste caso proponho a per-
gunta hoje tornada coletiva: vale
.8 pena [nvestir na Universidade?
JM — A respgsta ainda- ndo fol
dada, mas se transforma num

Entrevista com Juracy C. Marques**

amplo debate que leva a univer-
sidade a repensar $ua propria de-
finicdo. Questiona-se atualmente
0 assunto com base em dois mo-
delos: o anglo-saxao, voltado para
a busca de conhecimentos, e o
modelo funcionalista, Gue corres-
ponde A universidade atual, mo-
derna, mals integrada & socleda-
de a que serve. Este modelo se
propde a responder funcionalmen-
te &s necessidades do meio, mas
também ele precisa ser questio-
nado. Busca-se hoje em dia um
modelo novo, que ‘nlo se sabe
exatamente como é.

CP — Esta crise de identidade é
um fendémeno particular-no Brasll
ou se estende a outros palses?

JM — E Interessante notar que
as crises das universidades n2o
sdo locais. Em 1968, por exemplo,
eclodiram simultaneamente movi-
mentos estudantis no mundo todo,
sem relacio aparente. Foram mo-
mentos decisivos. Agora registra-
-se um novo descontentamento
nos meios académicos, tanto do
Terceiro Mundo quanto dos paises
avancados. O debate é importan-
te. na medida-em que as pessoas
a ele ligadas ou ndo passam a ter
consciéncia das necessidades,
abrindo brechas para movimentos
de contestacdo. A -década de 80 se
apresenta como um desafio para
que a universidade se repense
como instituicko. No Brasil é ni-
tido este movimento de questiona-
mento da reforma de 68, institui-

* Parte da entrevista concedida do Correio do Povo, Porto Alegre, edi¢do de 23.10.83,p. 5.
** Doutora em Educagdo. Diretora da Faculdade de Educag¢do da UFRGS.
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da pela lei 5.040. No proprio MEC
h&4 um grupo gestor da pesquisa
para avaliar a reforma universi-
taria, com o objetivo de propor
uma nova lel que regulamente o
sistema de ensino superior no
Brasll.

CP — De que forma a crise
soclo-econdmica em Qque est4
mergulhado o Pals se reflete so-
bre a vida ugzlvers!mrla ?.

JM — As muitas crises da socie-
dade se tornam presentes na vida
univetsitaria tanto no fazer como
no transmitir o conhecimento.
Em outras palavras: se fazem
sentir igualmente na pesquisa e
no ensino propriamente dito. Isto
porque o processo & basicamente
um relacionamento humano e de
permeio estdo professores, funci-
onarios e alunos que vivem a cri-
se. A conseq(iencia direta do fato
é a geracfo de niveis elevadissi-
mos de insatisfacfio emocional e
uma freqiéncia exacerbada do
espirito critico, que allas é pro-
prio do melo universitario. A cri-
tica & hoje o ponto crucial entre
08 véarios setores da vida univer-
sitaria.

CP — Que rumos podem ser tra-
cados dlante destas cir-
cunstncias?

JM — A relevancia social da ins-
tituicdo e de sua atividade emer-
ge hoje como um valor maior nas
discussdes e comeca a adquirir
contornos mais consistentes. As-
sim como na universidade alema

classica a verdade era a motiva-
¢80 e a busca essencial, hoje a
busca primeira é por aquilo que
seja socialmente velevante para o
contexto. Por contexto, devo expli-
car, compreendem-se o8 influxos
politicos, soclals, econdmicos, cul-
turais. Mals do que Isso, existem
as aspiracdes- da comunidade:

utopias, sonhos, desejos, esperan-
cas, que reunidas formam uma
corrente importante de pressao.
Tanto quanto os fatos concretos,
estes elementos ndo podem ser
regtritos a pessoas ou grupos,
brotam da verdade coletiva.

CP — Tudo isto leva a crer que a
cléssica Imagem da universidade
como lorre de marfim calu defl-
altivamente por terea.

JM — E inegavel. A Universidade
ndo pode mais ser uma ilha, sem
acesso, onde o distanciamento
permita aos sabios viver em {so-
lamento o culto ao saber. Os s&-
bios precisam estar imersos na
realidade para vé-la melhor, de-
vem estar mergulhados no entre-
vero social.

CP — Sua proposta ao assumir —
‘“Administracéo solidéria (ou soli-
taria) num mundo nio solidario’’
— é fruto destas reflexdes?

JM — O Ideal seria que tudo no
mundo fosse solidario. Seguldas
vezes, contudo, o administrador
de qualquer nivel se sente muito
86. Outras vezes & deixado .sozi-
nho pelo préprio grupo, uma vez
que representa, quer queira, quer
ndo, a autoridade. E facil consta-
tar, no entanto, que o mundo ndo
¢ solidario. Atentados, violéncias
e seqliestros slo fatos quhse que
rotineiros e a maioria das socie-
dades se configura em estruturas
ndo equalitarias. Se se pretende
um mundo mais soltdario, ‘¢ preci-
80 desencadear transformacdes
mais amplas, para terminar com
0s contrastes . sociais e desigual-
dades ‘muito acentuadas. No Bra-
sil, Isto significa extinguir a curto
Dbrazo achamada pobreza absoluta.
CP — Neste sentido, a educacdo
teria um papel preponderante a
desempenhar, correto?

+M — Acho que por si s6 a edu-
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cacdo ndo consegue operar esta
transformacéo. Mas ela & peca
importantissima, no sentido de
conscientizar as pessoas que se
beneficiam dos sistemas educacio-
nais a que se allem a discussio
sobre as formas de enfrentar o
problema social. Desta discussao,
envolvendo gente de todos os ni-
vels, podem surgir idéias como o
projeto Vencer, do Ministério da
Educacdo e Cultura, visando
eliminar as deficiéncias da 1* e
2! séries do primeiro grau, tanto
no que tange a recursos humanos
como materials. Se todas as cri-
ancas entre sete e oito anos esti-
verem freqiientando regu-
larmente a escola, estaremos fa-
aalmente reduzindo desigualda-
es.

CP — Seu livro mals recente fo-
caliza a psicologla das relacoes
Interpessoals. Como explicar esta
énfase, quando o problema social
emerge com tamanha gravidade?
JM —A educacdo tradicionalmen-
te cabe ajudar outras institui¢des
soclals, no esforco coletivo de de-
senvolver a pessoa humana. O
ser humano nasce desorotegido e
invidvel. Mas a familia e

-a escola é que o viabilizam. Ate a
idade de 18 anos mais ou menos,
a pessoa precisa que outros facili-
tem sua busca de ser. A escola
ndo é apenas um lugar para ensi-
nar a ler, escrever e contar, mas
€ também uma Instituicdo social
que através de maltiplas ativida-
des se torna facilitadora deste de-
senvolvimento humano. Ao lado
dela atuam familia, mefos de
comunicacdo social, igreja, asso-
clacbes de bairro, clubes e agre-
miacdes de modo geral. Moder-
namente, os sindicatos e partidos
politicos, bem como os movimen-
tos pela qualidade de vida, con-
tribuem para este quadro.

CP — Todas estas influéncias se
somam, ainda, & influéncla do
grupo de amigos na formula¢o
da personalidade adulta?

JM — Os amigos sd0, em grande
parte, determinados por estes
grupos socials organizados. As
turmas se formam a partir dos
amigos da familla, da vizinhanca,
da igreja, da escola. Evidente-
mente, ndo se pode minimizar es-
ta forte pressdo, oriunda das ins-
tituicdes J& mencionadas. A esco-
la & somente parte da educagdo,
ela ndo pode ser responsabilizada
pelo todo do processo.

CP — Estas Influéncias pessoals
poderiam estar reabilitando o in-
dividualismo?

JM — A idéla ndo é exatamente
esta, mas o desenvolvimento pes-
soal se relaciona com o desenvol-
vimento soclal, da mesma forma
que uma malor consciéncia social
contribui para o crescimento pes-
soal. O individuo cresce e se de-
senvolve na medida em que se da
conta de que € um ser em relacio
com o0s outros, com a cultura,
com seus condicionamentos espe-
cificos. Ao dar-se conta disto, o
ser humano se socializa melhor e
se socializande melhor se torna
“mals pessoa’’.

CP — Quai o espaco reservado ao
professor neste contexto?

JM — Nesta Otica, ao professor
cabe o papel de facilitador. Ele
ndo é o.unico agente, mas alguém
capaz de ajudar o individuo a
crescer. Minha idéia é justamente
chamar a atencao dos professores
para isto, abrir espacos, consci-
entiza-los para que esta atribui-
cl0 se some A de transmitir co-
nhecimentos. £ uma proposta no-
va, sem diavida, mas com imen-
sas perspectivas. S6 esta medida
mals ampla dard ao professor
sua verdadeira dimensao de parte
importantissima do_processo edu-
cacional.
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